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Räknesättet division går att dela in i aspekterna innehållsdivision och delningsdivision. Dessa aspekter innebär 
att en divisionsuppgift kan utformas på olika sätt. Kunskap om de båda divisionsaspekterna är gynnande vid 
beräkning av olika sorters divisionsuppgifter. Ofta har elever bristfälliga kunskaper inom detta område, vilket 
innebär att många elever har svårt att lösa divisionsuppgifter. 
Syftet med denna uppsats är att granska divisionsavsnittet i tre matematikläroböcker för årskurs 4, för att se om 
både innehållsdivision och delningsdivision finns representerade. Huvudfrågorna är:  
• Hur ser fördelningen mellan de två divisionsaspekterna ut i matematikläroböckerna? 
• Finns det någon skillnad mellan de olika matematikläroböckerna, vad det gäller introduktionen av 
divisionsavsnittet, behandlingen av de båda divisionsaspekterna, sambandet mellan multiplikation och 
division och om lärarhandledningen redogör för de båda divisionsaspekterna?     
För att ta reda på detta har en kvantitativ och kvalitativ samt komparativ innehållsanalys av tre läroböcker för 
årskurs 4 genomförts. Resultatet visar en tydlig dominans av delningsdivision gentemot innehållsdivision i 
samtliga läroböcker, men de granskade läroböckernas divisionsavsnitt skiljer sig även något åt vad det 
exempelvis gäller disposition, introduktion och antalet uppgifter. Dessa skillnader är olika från lärobok till 
lärobok. Brister i en lärobok vägs upp av fördelar, som en annan lärobok saknar och tvärtom. 
I dag finns ingen instans som granskar läromedel, vilket innebär att det ansvaret hamnar hos den enskilda skolan 
och framför allt hos den enskilda läraren. Det är därför nödvändigt att lärare är väl medvetna om avsaknaden av 
läromedelsgranskning, vilket gör det än viktigare att vara väl förtrogen med sitt undervisningsmaterial och att ha 




Genom hela processen med denna uppsats har vi arbetat så mycket vi har kunnat tillsammans. 
Allt från de första litteratursökningarna till de sista textjusteringarna har gjorts gemensamt. 
Det vi har delat upp mellan oss är ett fåtal avhandlingar som vi, för att vara så effektiva som 
möjligt, studerat enskilt för att sedan delge varandra och några stycken i 
Forskningsgenomgången har vi skrivit separat. 
Vi är medvetna om att vi frångår normen, vad det gäller att tacka sin handledare i förordet, 
men väljer ändå att rikta ett tack till Per-Olof Bentley som har lyft och belyst många aspekter 
i vårt arbete vilket har varit oss till stor hjälp.  
Vi vill också rikta ett tack till våra respektive för hjälp med små, men ack så viktiga, detaljer i 
vårt arbete, korrekturläsning och förståelse för att denna uppsats har tagit mycket tid i anspråk 
av vår vardag.   
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De senaste åren har rapporterna angående svenska elevers matematikkunskaper duggat tätt i 
media. Ofta påpekas det att matematikkunskaperna har försämrats de senaste åren och att 
eleverna halkar efter i internationella jämförelser. Ett exempel är tidningsartikeln ”IG för 
svensk matte” som publicerades i Göteborgs-Posten den 10:e december 2009. ”Skolverket ser 
flera orsaker till nedgången. En viktig är att eleverna får med sig sämre förkunskaper i 
matematik från grundskolan” (Isemo, 2009, s. 6). Matematik är ett ämne med hierarkisk 
inlärningsstruktur, vilket betyder att det eleverna lär sig i de tidiga årskurserna är 
förutsättningar för fortsatta matematikstudier i de senare årskurserna. Om viktiga moment, i 
de tidiga årskursernas undervisning, inte befästs tillräckligt eller utelämnas helt kan det leda 
till kunskapsluckor och att eleverna får svårigheter med matematiken (Myndigheten för 
skolutveckling, 2003). Den tidiga matematikundervisningen är därmed viktigare än vad 
många tror. Ett exempel på en matematisk kunskap, som det borde undervisas mer om i de 
tidiga årskurserna, men som ofta utelämnas är att det finns två olika aspekter av division: 
delningsdivision och innehållsdivision. Då division anses vara det svåraste av de fyra 
räknesätten (Häggblom, 2000) behöver många elever mycket hjälp med det räknesättet. 
Vetskapen om och behärskandet av delningsdivision och innehållsdivision skulle kunna 
underlätta för eleverna vid beräkning av division och gagna dem vid senare matematikstudier.  
Idag finns det ingen statlig granskning av läromedel, utan vem som helst kan skapa och 
publicera en lärobok (Johnsson Harrie, 2009). Matematik är ett skolämne som sedan länge är 
starkt förknippat med att eleverna använder sig aven lärobok och undervisningen utgår ofta 
från den istället för att utgå ifrån de nationella styrdokumenten (Johansson, 2003). Om det 
förhåller sig på det här sättet, är det viktigt att matematikboken behandlar alla viktiga 
moment, så att eleverna inte får kunskapsluckor. Gör läroböckerna verkligen det?  
Det här är viktigt, just för att läroböcker inte granskas, och därför ville vi ta reda på hur 
matematikläroböckerna tar sig an ett grundläggande moment som division och huruvida olika 
aspekter av division finns representerade, så vi bestämde oss för att granska divisionsavsnittet 




I detta kapitel redogör vi för forskning som är relevant för vår studie. Kapitlet inleds med en 
redogörelse för lärobokens roll i matematikundervisningen samt en redogörelse för 
granskning och analys av denna. Sedan följer ett avsnitt om division och dess olika aspekter, 
en beskrivning av enkodning samt en definition av procedurell och konceptuell kunskap. 
Avslutningsvis redogörs för relevanta delar i de nationella styrdokumenten: Läroplan för det 
obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet – Lpo 94 och Kursplan i 
matematik. När vi skriver ut divisionstecknet kommer vi, genomgående, att använda oss av 
symbolen ÷. Detta för att minska risken att divisionsstrecket förväxlas med bråkstrecket. 
2.1 Läroboken i undervisningen 
Matematik är ett skolämne som starkt är förknippat med att eleverna använder sig av en 
lärobok. Skolverket lät genomföra en nationell kvalitetsgranskning åren 2001-2002, Lusten att 
lära – med fokus på matematik (Skolverket, 2003) där det visar sig att läromedlen tog en 
mycket dominerande roll av matematikundervisningen. Det gäller delvis de tidiga 
årskurserna, men framför allt från årskurs 4-5 och framåt. Skälen till att det förhåller sig på 
detta sätt verkar vara många. Några lärare framhöll att de kände en stor osäkerhet att 
undervisa utan lärobok.  
Såväl innehåll, uppläggning som undervisningens organisering styrs av boken i påfallande hög grad. 
Matematik är för både elever och lärare kort och gott det som står i läroboken. Flera lärare säger själva att 
”läroboken är oerhört styrande i matematik” (s. 39). 
I slutet av 1990-talet lät Ahlberg, på uppdrag av Skolverket, genomföra observationer på en 
skola under ett helt läsår. Även hon beskriver matematikundervisningen som mycket 
läromedelstyrd. Eleverna hade ”eget arbete”, vilket innebar att de satt enskilt och arbetade i 
sina läroböcker. Ahlberg hävdar att den sortens undervisning fokuserade mer på kvantitet 
istället för kvalitet och ”barnens förståelse och lärande blir osynliggjorda” (1999, s. 144). 
Samma slutsatser kan dras utifrån Skolverkets analysrapport Svenska elevers 
matematikkunskaper i TIMSS 2007 (2008) där det bland annat står att om eleverna enbart är 
hänvisade till läromedlen och om läromedlen inte alltid beskriver beräkningsstrategier på ett 
korrektsätt kan konsekvensen bli att elever lär in felaktiga strategier och fortsätter att använda 
dessa felaktiga beräkningsstrategier. I rapporten Lusten att lära – med fokus på matematik 
framhålls det att matematikläroböckerna kan ha både en positiv och negativ sida. En allsidig 
och bra lärobok kan bidra till att matematikundervisningen utvecklas på ett positivt sätt, men 
att använda en lärobok, som inte erbjuder variation, och låta den styra undervisningens 
innehåll och upplägg kan leda till att elever tappar intresset för och tar avstånd från matematik 
(Skolverket, 2003).  
På 1990-talet gjorde även Runesson (1996) observationer och intervjuer av lärare, elever och 
rektor på en skola. Hon beskriver i sin rapport att mellan 75 – 80 % av lektionstiden, på 
matematiklektionerna, sitter eleverna och arbetar i sina läroböcker. Runesson menar att det är 
mycket viktigt att ta reda på hur detta kommer att påverka elevernas lärande.  
Ett arbetssätt där eleven huvudsakligen arbetar enskilt med förproducerat, tryckt material kommer att 
innebära att ett visst innehåll kommer att dominera och därmed att vissa typer av matematiskt kunnande 
kommer att få större plats än andra (s. 10). 
Läroboken kan vara positiv och betydelsefull för undervisningen, förutsatt att läraren utgår 
från mål som eleverna ska kunna, varierar arbetssätt och arbetsformer, samt tar tillvara på 
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elevernas erfarenheter och intressen. Meningen är att läroboken ska vara ett medel för att 
uppnå de uppsatta målen. Det ska inte vara ett mål i sig att på kortast möjliga tid lösa så 
många uppgifter som möjligt. Om läroboken endast används när eleverna sitter och arbetar 
tyst och självständigt försvinner elevernas möjlighet att uppleva matematik som ett kreativt 
ämne och undervisningen utgår då inte från deras tankar och kunskaper (SOU 2004:97). 
I sina avhandlingar (2003, 2006) diskuterar Johansson om vilken dominerande roll 
läroböckerna har och menar att det för många lärare är det viktigaste redskapet för att nå 
målen med sin undervisning. Ibland verkar det som om läroboken är överordnad vid 
undervisningen. Det är läroböckerna som styr val av strategier och  innehåll, helt enkelt hur 
matematiken ska framställas för eleverna. Johansson menar att det är viktigt att lärare måste 
våga gå ifrån läroboken och ta en ledande roll i undervisningen. Denna hjälp borde läraren 
delvis kunna få av lärarhandledningen (2006, s. 52).  Men det har visat sig att användandet av 
lärarhandledningen på många håll är bristfällig. De är dyra och köps oftast in i mycket 
begränsad upplaga (SOU 2004:97).  
Brändström (2003), som granskat läroböcker för årskurs 7, vill även hon framhålla 
lärarhandledningarnas betydelse och påstår att om man vill att undervisningen ska förändras 
så bör mer fokus läggas på just lärarhandledningarna. Brändström menar att de bör innehålla 
mer material som kan vara till hjälp för de lärare som inte är helt säkra med ämnet. Idag 
innehåller handledningen ofta bara kopieringsunderlag, diagnoser och extrauppgifter i form 
av knep och knåp. Den bör istället ge läraren mycket material i anslutning till läroboken till 
exempel information om olika arbetssätt, strategier och innehåll. Dessutom borde 
lärarhandledningar även informera om material som finns utanför läroboken. Material som 
kan ge läraren inspiration och mer kunskaper, vilket skulle leda till mer variation och därmed 
minska det fokus som idag ligger på läroböckerna. 
Liping Ma (1999) har i en studie jämfört kinesiska och amerikanska lärares kunskaper och 
undervisning i matematik. Studien visar att läroboken är dominerande i den amerikanska 
skolans matematikundervisning. Riktigt hur läroboken används är fortfarande oklart, men 
fallstudier har visat att lärarens kunskaper i ämnet spelar en signifikativ roll i hur innehållet i 
boken presenteras och arbetas med. Detta resultat har likheter med Ahlbergs (1999), 
Johanssons (2003, 2006) och Runessons (1996) beskrivningar av den svenska 
matematikundervisningen där matematikboken också har en dominerande roll. De kinesiska 
lärarna visade sig ha en annan relation till läroböckerna de använder. Matematikböckerna är 
inte bara till för eleverna utan också för lärarna, som lär sig om den matematik de undervisar 
i. De kinesiska lärarna använder sig mycket av lärarhandledningen, som de menade kan ge bra 
med hjälp och idéer till undervisningen. Tillsammans granskar man läroböckerna och går 
igenom olika problem. På så vis sker en viss fortbildning samtidigt med granskningen (s. 
147). 
2.1.1 Läromedelsgranskning – förr och nu 
1938 tillsattes en statlig nämnd som skulle granska samtliga läroböcker inom alla skolämnen. 
Denna granskning fanns sedan kvar i olika former fram till 1991. Ansvaret för granskningen 
har genom åren tillhört Statens Läroboksnämnd, Skolöverstyrelsen – SÖ och Statens Institut 
för Läromedelsinformation – SIL. Men mellan åren 1974 och 1991 var det främst läromedel i 
SO-ämnen som granskades (Johnsson Harrie, 2009). 
1991, i samband med att SÖ och SIL avvecklades och Skolverket bildades, upphörde den 
svenska statliga förhandsgranskningen av läromedel. Idag är det upp till producenter och 
konsumenter att avgöra kvaliteten på läromedel. Men det finns, menar Johnsson Harrie, en 
indirekt statlig påverkan, eftersom att tanken är att läromedlen ska väljas av professionella 
lärare, som har i uppdrag att i sin undervisning realisera de mål som finns i Läroplanen och 
9 
kursplaner, vilka i sin tur är statligt styrda. Johansson (2003) tycker att det är viktigt att 
framhålla att det inte finns någon skyldighet att läroböckerna följer skolans läroplan eller 
kursplaner. Hon visar att det finns flera studier som hävdar att läroböckerna inte täcker 
Läroplanens och Kursplanen i matematiks mål och krav. Det finns dock en möjlighet för 
statlig efterhandsgranskning. Skolverket kan göra tillfälliga undersökningar av läromedel, 
men denna möjlighet har endast används en gång sedan 1991, då detta infördes (Johnsson 
Harrie, 2009).  
2008 presenterades en utredning om en ny lärarutbildning. Där skriver utredaren: ”Tidigare 
kontrollerades alla läromedel centralt, men sådan kvalitetskontroll ska i den decentraliserade 
skolan åligga läraren”(SOU 2008:109, s. 185). Vilket innebär att lärarna kommer att behöva 
ha “läromedelskunskap i vid bemärkelse” (s. 200). Det innebär att det som tidigare varit en 
statlig angelägenhet, nu är den enskilda skolans och framför allt lärarens. 
När dessa krav ställs på läraren är det av största vikt att läraren är väl förtrogen med sitt ämne 
så att inte eleverna går miste om väsentliga delar i undervisningen. En skillnad som Liping 
Ma kunde se i sin studie var att de kinesiska lärarstudenterna utvecklade sin matematiska 
kunskap mer än vad de amerikanska lärarstudenterna gjorde. I de amerikanska kurserna 
fokuserade man mer på hur man kan lära ut matematik till barnen än på själva matematiken 
(1999, s. 145). Hon kunde se att väldigt många av de amerikanska lärarna hade stora brister i 
sin egen ämneskunskap. Detta gällde främst vid division med bråk, både vid numeriska 
uträkningar och vid skapandet av problemsituationer. De amerikanska lärarnas grundläggande 
missförstånd och brist till förståelse av tal i bråkform gjorde att ett stort antal misslyckades 
med att skapa en problemsituation för divisionen 1 ¾ ÷ ½.  Liping Ma menar att om den 
grundläggande förståelsen för division och bråktal inte finns hos lärarna spelar det ingen roll 
hur god pedagogisk förmåga man har eller hur elevnära problemsituationer man försöker 
skapa (s. 70). 
Brändström hävdar att det måste bedrivas mer forskning om läromedel och efterlyser ett 
samarbete mellan forskare och läroboksförlag för att läroboken ska utvecklas. Hon vill med 
sin artikel Läroboken – något att fundera på (2003) skapa en debatt om läromedel i 
matematikundervisningen. 
Det verkar inte ha skett någon förändring på nästan 20 år. Om det är så att läroboken fortfarande har en 
styrande roll på undervisningen finns behovet att titta på innehållet i läroböckerna (s. 22). 
Även Johansson (2006) poängterar att det finns en brist på tidigare läromedelsforskning och 
vill uppmana till en läromedelsdebatt. Hon menar att detta är viktigt av flera olika skäl bland 
annat för att läromedelsförlagen inte enbart har pedagogiska intressen utan även ekonomiska 
sådana (s.6). Idag är det inte ovanligt att företag går in och sponsrar läromedel och med den 
ansträngda budget, som råder på de flesta skolor, blir dessa läromedel intressanta (Johnsson 
Harrie, 2009). 
2.1.2 Läromedelsanalys 
För att kunna göra en analys av en lärobok bör det först klargöras vad en lärobok är för något. 
Selander (1988) menar att en lärobok är en pedagogisk text som skapats med syftet att 
användas i en pedagogisk situation. En skönlitterär bok är med andra ord inte en lärobok, 
även om de ofta används i undervisningen. En lärobok bör innehålla vissa karaktäristiska drag 
till exempel: förklaringar (hur och varför?), strukturering (olika teman behandlas på ett 
likartat sätt), anpassning till förkunskaper (lärobok B bygger på lärobok A) och realreferens 
(beskrivning av verkliga personer, händelser och matematiska symboler). Selander visar att 
det vanliga sättet att analysera läroböcker är att granska värderingar och stoffurval. Det är 
mindre vanligt att stil och förklaringar studeras. En läroboksanalys som utgår ifrån ovan 
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nämnda aspekter blir kvalitativ. För att kunna göra detta menar Selander att det krävs 
kompetens lång ut över det läroboken behandlar. En läromedelsanalys kan gå till på många 
olika sätt och det är omöjligt att redogöra för alla genomförda läromedelsanalyser i denna 
uppsats, men nedan följer exempel på två större projekt som båda behandlar läromedel i 
matematik. 
På 1970-talet genomfördes en ingående och mycket omfattande undersökning av 
aritmetikundervisningen för årskurserna 1-6. Detta projekt kallades PUMP-projektet. PUMP-
projektet hade två mål: att utarbeta ett diagnosinstrument för aritmetikundervisning och att 
utarbeta en metod att göra process-studier av undervisningen i matematik (studier av hur 
undervisning faktiskt bedrivs). Man lät bland annat genomföra en grundlig analys av olika 
läromedel. I analysen granskar de alla tänkbara didaktiska frågor, allt från övergripande 
planering till väldigt detaljerad kategorisering av uppgifternas svårighetsgrad. Vid granskning 
av ett läromedel och vid genomförandet av en läromedelsanalys är det viktigt att gå 
systematiskt tillväga. Kilborn, Johansson och Lundin (1977) har arbetat fram olika matriser i 
vilka de olika uppgifterna i matematikboken kan placeras in. Matriserna har en hierarkisk 
struktur, vilket innebär att de uppgifter som kan placeras längre fram i matrisen bygger på 
(kräver förkunskaper) från de uppgifter som placerats tidigare i matrisen. ”Analysen börjar 
med att man löser varje uppgift inom ett moment. Samtidigt klassificeras uppgifterna enligt 
PUMP-projektets matriser” (Kilborn m.fl., 1977, s.7). Genom denna typ av studier kunde 
Kilborn m.fl. fastslå att aritmetikavsnitten oftast var mycket osystematiskt uppbyggda och att 
de flesta uppgifterna var olösbara för upp till 50 % av eleverna. Detta berodde i första hand på 
att eleverna saknade nödvändiga förkunskaper för att lösa uppgifterna. Denna gedigna 
granskning av läromedel gav eko och flera av landets stora läromedel i matematik hävdade i 
annonser och förord att de tagit hänsyn till dessa resultat. Läroböckerna var ”PUMP-ade” 
(www.ncm.gu.se 2010-01-20).  
Statens institut för läromedel lät år 1986/87 genomföra en granskning av läroböcker i 
matematik för årskurs 7. Resultatet presenteras i rapporten Matematikgranskning och utfördes 
av Mats Areskoug och Barbro Grevholm. Utifrån kriterier om innehåll, arbetssätt och 
metodiskt upplägg genomfördes granskningen i relation till dåvarande kurs- och läroplan (Lgr 
80). Innehållet i läroböckerna utvärderas med avseende på 1 läsbarhet, begriplighet och urval 
av bilder, 2 relevans 3 saklighet och allsidighet. Med relevans avses om eleverna känner igen 
sig, och saklighet och allsidighet inbegriper olika samhällsfrågor inklusive kontroversiella 
frågeställningar (Statens institut för läromedel, 1987, s. 23). 
Läroböckerna kritiseras för att sakna historisk förankring och för att förmedla absoluta 
sanningar. Böckerna påstås vara diffusa, opersonliga, tråkiga och stereotypa. Eleverna anses 
ha små möjligheter att känna igen sig i uppgifterna (s. 3). Pojkar och män dominerar i 
läroböckerna. Aktiviteterna var bundna till traditionella könsmönster (s. 4). När det gäller 
internationella frågor och hållbar utveckling ligger fokus på valuta, avstånd eller 
idrottsprestationer. Alltför få uppgifter handlar om levnadsvillkor och kulturella eller politiska 
frågor. Granskarna menar att många uppgifter är bra utformade, men ”den information texten 
ger och de resultat man räknar fram befinner sig inte i något meningsfullt sammanhang; 
matematiken blir ett bollande med siffror hämtade från de mest skilda områden” (s. 9). Under 
rubriken ”Vems värld?” sammanfattar granskarna sina intryck: det går att ifrågasätta 
matematikböckerna och de resultat vi räknat fram. Författarna ger böckerna ett väldigt diffust, 




Division är ett av de fyra räknesätten som ingår i den grundläggande aritmetiken. Till division 
hör attributen täljare, nämnare och kvot. Liksom de övriga räknesätten används division 
frekvent i vårt samhälle och i vår vardag, därför är det en medborgerlig rättighet att få lära sig 
och att behärska division. Division är ett mycket omtvistat räknesätt. Kilborn (1989) skriver: 
”Division är det räknesätt, som gett upphov till flest matematikmetodiska diskussioner under 
de senaste 30-40 åren” (s. 97). Diskussionerna har gällt allt från metodik kring innehålls- och 
delningsdivision till vilken algoritm som ska gälla för uträkning av division. Det är ett 
räknesätt omgärdat av olika uppfattningar och som tampas med vissa motstridigheter. I 
praktiken är division ett räknesätt som barn kommer i kontakt med, redan i mycket unga år 
och division som fördelning av ett antal objekt ”anses vara det enklaste räknesättet av alla, 
betydligt enklare än addition” (Kilborn, 1989, s. 97), men division är också det räknesättet 
som, väl i skolan, vanligtvis introduceras sist. Det är också det räknesättet som oftast 
uppfattas som det svåraste (Häggblom, 2000). Även om barn vanligtvis kommer i kontakt 
med division redan i unga år kvarstår det faktum att många elever får problem med division i 
skolan, något som visats i flera studier. Bland annat i Skolverkets rapport Svenska elevers 
matematikkunskaper i TIMSS 2007 (2008) kan man, vad det gäller division, dra slutsatsen att 
de två begreppsligt skilda typerna av division, innehålls- och delningsdivision orsakade stora 
svårigheter för eleverna. Ytterligare problem för elever uppkommer vid division med tal som 
är mindre än 1 och vid division där nämnaren är större än täljaren. Det beror troligtvis främst 
på elevers sätt att uppfatta division. De flesta elever har föreställningen att division är ett 
räknesätt som ska ge mindre, medan multiplikation är ett räknesätt som ska ge mer (Greer, 
1992).  
Division och multiplikation är två räknesätt som har ett starkt samband. Det är lättare att 
behärska divisionstabellen om multiplikationstabellen är flytande och tvärtom. Uppgiften 35 
÷ 5 = _ går lättare att lösa om man vet att man för att få 35 ska multiplicera 5 med 7. 35 och 5 
är i denna uppgift ledtrådar. Samma sak gäller för uppgiften 5 · _ = 35. Svaret går lätt att lista 
ut om man vet att 35 dividerat med 5 är lika med 7. Så länge de matematiska uppgifterna 
behandlar positiva heltal, är inte sambandet mellan division och multiplikation svårt att se 
eller förstå. När sedan de matematiska uppgifterna istället behandlar bråktal eller decimaltal 
mindre än 1 blir sambandet mellan de båda räknesätten mer komplicerat att förstå.  
Man kan säga att division är omvänd multiplikation, eller att division och multiplikation är 
varandras inversa operationer. Ordet invers kan definieras som ”det motsatta” eller 
”omkastad”. Inversen till ett tal x är det tal y, som multiplicerat med x ger 1, alltså x · y = 1 
och y = 1 ÷ x. I en matematisk uppgift kan alltså samma svar/resultat uppnås genom att man 
använder sig av divisionens och multiplikationens inversa operationer. För att de inversa 
operationerna skall ge samma resultat både i multiplikation och i division måste man använda 
sig av det inversa elementet som till exempel skulle kunna vara 4 och ¼. Den multiplikativa 
inversen till 4 är ¼ och samma resultat uppnås alltså om man multiplicerar 25 med 4, som om 
man dividerar 25 med ¼. Formlerna ser ut som följer: 25  ּ4 = 100 och 25 ÷ ¼ = 100. Vid 
division av bråk kan man använda sig av just det inverterade talet och multiplicera i stället för 
att dividera. Detta är en operation som ofta förvirrar om inte förståelsen för varför man gör 
det finns. Detta blev bland annat tydligt i Liping Mas studie mellan amerikanska och 
kinesiska lärare och deras matematikkunskaper (1999). 
Idag används attributen faktor, faktor och produkt vid en multiplikation. Så som attributen 
idag är benämnda blir funktionen av de olika faktorerna osynliga. Förr kallades attributen för 
multiplikator, multiplikand och produkt där multiplikatorn står för antalet gånger som 
multiplikanden ska multipliceras och multiplikanden står för den sammansatta enheten. I vissa 
länder har man behållit benämningarna multiplikator och multiplikand därför att det är 
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väsentligt att skilja dem åt, särskilt när det senare kommer till division med bråktal. I 
fortsättningen kommer faktor och faktor, i denna uppsats, att ersättas med benämningarna 
multiplikator och multiplikand, då dess olika funktioner är lättare att hålla isär om de inte har 
exakt samma benämning. 
Exemplet ”3 barn har 4 kakor var. Hur många kakor har de tillsammans?” (Greer, 1992, s. 
276, författarnas översättning) ger uträkningen 3  ּ4 = 12. De olika talen spelar här olika roller 
där 3 är multiplikatorn och står för antalet gånger multiplikanden, den sammansatta enheten, 
ska multipliceras. För de numeriska uträkningarna av multiplikation av positiva heltal, som 
uppgiften 3  ּ 4 = 12 spelar det ingen roll vilket tal man ger rollen som multiplikator eller 
multiplikand, resultatet blir detsamma ändå. Det spelar med andra ord ingen roll om man 
skriver 3 · 4 eller 4 · 3 men de båda uttrycken motsvarar olika räknehändelser. Ett annat 
exempel på att multiplikatorn och multiplikanden har olika funktioner är: Det är skillnad på 2 
stycken trehjulingar och 3 stycken cyklar med två hjul (3 · 2 och 2 · 3), trots att de 
sammanlagt har lika många hjul. Ur multiplikationsuppgifter där man kan urskilja både 
multiplikator och multiplikand kan man skapa två olika divisionsuppgifter, nämligen en 
delningsdivisionsuppgift och en innehållsdivisionsuppgift och i dessa spelar multiplikatorn 
och multiplikanden tydligt olika roller. I en delningsdivision är det multiplikanden som är 
okänd och i en innehållsdivision är det multiplikatorn som är okänd. 
2.2.1 Delningsdivision 
Delningsdivision är så som de flesta av oss ser division, nämligen att dela ett antal objekt lika 
mellan ett annat antal objekt (Greer, 1992, s. 276). En delningsdivision kan formuleras på 
följande sätt: ”12 apelsiner ska delas lika mellan 3 barn. Hur många apelsiner får varje barn?” 
(s. 280, författarnas översättning). Delningsdivisionen illustreras i figuren nedan, där tolv 
apelsiner delas ut en och en till varje barn. 
Figur 1. Illustration av en delningsdivision där objekten delas ut en och en 
 
Redan i tidig ålder kommer de flesta barn i kontakt med division som delningsdivision. När 
man till exempel ska dela ut paket, godis eller frukt. Lika uppdelning av exempelvis mat är 
något som ligger djupt rotat i oss som människor. Fischbein, Deri, Nello och Marino (1985) 
menar att delningsdivision är den modellen av division som finns primitivt inom oss. Det är 
den divisionsmodell vi väljer omedvetet.  
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Flera tidigare studier som gjorts har påvisat att delningsdivision är det klart dominerande 
sättet att se på division. När både elever och lärarstudenter (med inriktning mot de tidigare 
årskurserna i grundskolan) själva ska konstruera ett benämnt problem som leder till divisionen 
12 ÷ 3, så utformas problemet som en delningsdivision (Bell, Fischbein, Greer, 1984; Graeber 
& Tirosh, 1988). Förståelse för delningsdivisionen tillägnar sig de flesta elever redan i mycket 
unga år så därför krävs inte lika mycket jobb för att elever ska förstå dess princip. 
2.2.2 Innehållsdivision 
Till skillnad från delningsdivision innebär innehållsdivision ett tankesätt som kommer långt 
senare och behöver introduceras. Detta sätt att se på division är inte lika självklart som 
delningsdivision som är en primitiv modell av division (Fischbein m.fl., 1985, s. 14). 
Innehållsdivision innebär att dela ett antal objekt i grupper för att ta reda på hur många 
grupper det blir (Greer, 1992, s. 276). En innehållsdivision kan formuleras på följande sätt: 
”Om du har 12 apelsiner, till hur många barn kan du ge 4 apelsiner var?” (s. 280, författarnas 
översättning). Innehållsdivisionen illustreras i figuren nedan, där tolv apelsiner delas in i 
grupper om fyra. 
Figur 2. Illustration av en innehållsdivision där objekten delas in i grupper om fyra 
 
Vid innehållsdivision är ett vanligt sätt att tänka i form av upprepad subtraktion, det vill säga 
”Hur många gånger går/ kan man ta bort 5 i/från 20” (Neuman, 1991). Det är viktigt för 
eleverna att få lära sig båda de olika divisionsaspekterna, då de lämpar sig bäst att använda 
vid olika beräkningssituationer. Dock får många elever problem när de ska lösa uppgifter som 
är utformade som en innehållsdivision, vilket kan bero på att den aspekten oftast behandlas 
otillräckligt och introduceras sent i undervisningen (Fischbein m.fl., 1985; Greer 1992). I 
Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 (Skolverket, 2008) kan man se att 
eleverna hade stora svårigheter att beräkna uppgifter formulerade som innehållsdivision. 
Matematik är ett ämne med hierarkisk inlärningsstruktur, vilket gör det mycket viktigt med en 
gedigen studiegrund, eftersom det utgör en förutsättning till fortsatta studier i ämnet 
(Myndigheten för skolutveckling, 2003 s. 16). Innehållsdivision kan räknas till denna gedigna 
grund, då tankegången ”hur många gånger ett tal går i ett annat” är viktig för att i framtiden 
kunna dividera bråk och decimaltal. Uppgiften 1,5 ÷ 0,5 kan vara svår att lösa om man tänker 
att 1,5 objekt ska delas ut till 0,5 objekt. Men med innehållsdivisionens tankesätt ”hur många 
gånger går 0,5 i 1,5?” går det betydligt lättare att räkna ut uppgiften. 
Under första halvan av 1900-talet undervisade man ofta, i alla fall inledningsvis, om de två 
olika aspekterna av division som två olika räknesätt och de hade två olika symboler. Man 
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använde kolon för innehållsdivision och bråkstreck för delningsdivision. Under 1950-talet 
försvann denna uppdelning successivt och division blev ett räknesätt, redan från början, som 
symboliserades med ett bråkstreck (Neuman, 1991, s. 106). Neuman menar att det var främst 
på grund av arbeten av ämnesteoretiker som Ferner och Hilding, som de två olika räknesätten 
i division försvann från den grundläggande matematikundervisningen. Hon påstår att Ferner 
och Hilding lyfte fram den ”matematiska divisionens” fördelar, som är att se vad som är 
gemensamt i de olika typerna av division istället, för vad som skiljer dem åt (1991, s.107). 
Även Kilborn argumenterar för fördelen att se till det de båda divisionsaspekterna har 
gemensamt, och lyfta fram att de båda divisionsaspekterna är den inversa operationen till 
multiplikation, istället för att fokusera på det som skiljer dem åt (1989). 
2.2.3 Multiplikativa  grupper 
Multiplikation och division av heltal och rationella tal (tal mindre än 1) kan te sig relativt 
enkelt rent numeriskt och beräkningsmässigt. Dock finns en ganska komplex psykologi 
bakom den matematiska enkelheten och den gör sig tydlig när multiplikation och division ska 
exemplifiera olika situationer, det vill säga när man ska skapa textuppgifter med 
multiplikation och division (Greer, 1992, s. 276). Det finns nämligen en mängd sätt att 
modellera situationer innehållande multiplikation och division och de finns i många varianter. 
Dessa varianter kallas för multiplikativa grupper och är helt enkelt användningsområden för 
multiplikation och division. De viktigaste grupperna vad det gäller multiplikation och division 
med positiva heltal är enligt Greer: Lika grupper, Multiplikativ jämförelse, Multiplikativ 
förändring och Rektangelns area. I alla grupper utom ”Rektangelns area” spelar 
multiplikatorn och multiplikanden olika roller och det går därmed att skapa både en 
delningsdivisionsuppgift och en innehållsdivisionsuppgift utifrån varje multiplikationsuppgift. 
Nedan följer en lista med exempel på både multiplikationsuppgifter och delnings- och 
innehållsdivisionsuppgifter från de fyra multiplikativa grupperna. 
Lika grupper 
• Multiplikation: 3 barn har 4 apelsiner var. Hur många apelsiner har de tillsammans? 
• Delningsdivision (division med multiplikatorn): 12 apelsiner ska delas lika mellan 3 
barn. Hur många får var och en? 
• Innehållsdivision (division med multiplikanden): Om du har 12 apelsiner, hur många 
barn kan du ge 4 apelsiner? 
Multiplikativ jämförelse 
• Multiplikation: Pia har 4 par skor och Siv har 3 gånger så många. Hur många har Siv? 
• Delningsdivision (division med multiplikatorn): Siv har 3 gånger så många par skor 
som Pia. Siv har 12 par skor. Hur många par skor har Pia? 
• Innehållsdivision (division med multiplikanden): Siv har 12 par skor och Pia har 4 par. 
Hur många gånger fler par skor har Siv? 
Multiplikativ förändring 
• Multiplikation: Ett gummiband kan sträckas ut till 3 gånger sin ursprungliga längd. 
Hur lång blir ett 4 decimeter långt gummiband när det har sträckts ut så mycket det 
går? 
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• Delningsdivision (division med multiplikatorn): Ett gummiband kan sträckas ut upp 
till 3 gånger sin ursprungliga längd. När gummibandet är utsträckt så mycket det går 
så är det 12 decimeter långt. Vad var gummibandets ursprungliga längd? 
• Innehållsdivision (division med multiplikanden): Ett 4 decimeter långt gummiband 
kan sträckas ut upp till 12 decimeter. Med vilken faktor är den förlängd? 
Rektangelns area 
• Multiplikation: Vad är arean av en rektangel som är 3 meter lång och 4 meter bred? 
• Division (Här går det ej att urskilja delnings- eller innehållsdivision): Om arean av en 
rektangel är 12 m2 och längden är 3 meter, hur bred är då rektangeln? (Greer, 1992, s. 
280, författarnas översättning; Skolverket, 2008, s. 25) 
Skillnaderna mellan multiplikations- och divisionsuppgifterna samt skillnaderna mellan de 
multiplikativa grupperna är viktiga att ta i beaktande som lärare (Greer, 1992, s. 279) då de 
ger variation och olika infallsvinklar åt uppgifter som numeriskt sett inte skiljer sig åt så 
mycket. Det är viktigt att eleverna får ta del av många olika varianter av matematiska 
problemsituationer, både med representation från de olika multiplikativa grupperna, men 
också från de olika divisionsaspekterna så att eleverna inte låser sig vid ett enda 
lösningssystem. Detta var också en av skillnaderna som Liping Ma upptäckte vid sin studie. 
De kinesiska lärarna kunde koppla division med bråk till division med heltal, till skillnad från 
många av de amerikanska lärarna. De kinesiska lärarna kunde också förklara och tänka ut en 
lösning på uppgiften på flera olika sätt. De hade fler strategier för att lösa uppgiften, medan de 
amerikanska lärarna ofta var låsta vid ett tankesätt (1999, s. 82).  
2.3 Enkodning 
I textuppgifter i matematikböcker beskriver ofta texten en problemsituation. Utifrån denna ska 
eleven skapa en matematisk modell. Denna process kallas för enkodning. Den matematiska 
modellen innehåller en eller flera operationer. Eleverna måste vara väl bekanta med de fyra 
olika räknesätten för att kunna avgöra vilken operation som ska utföras. Olika 
problemsituationer har olika attribut, vilket gör att man kan känna igen de olika situationernas 
karaktär. Att jämföra två tal kan vara ett exempel på en problemsituation, där själva 
jämförandet då karaktäriserar situationen. Till varje problemsituation hör en specifik 
operation. Enkodning innebär alltså att i en textuppgift identifiera vilken typ av 
problemsituation, som beskrivs och sedan bestämma vilken operation som ska göras (Bentley, 
2008). 
Det gäller alltså för eleverna att kunna avgöra vilket räknesätt de ska använda sig av för att 
kunna lösa en matematiskuppgift. Som tidigare nämnts kan det här ibland skapa problem för 
eleverna, särskilt när det gäller att enkoda en uppgift till division. Framför allt om uppgiften 
är av sådan art att kvoten blir högre än täljaren, eftersom att elever ofta förknippar räknesättet 
division med att ”det ska bli mindre” (Greer, 1992). 
När det gäller division ska eleverna först komma fram till vilket räknesätt som ska tillämpas. 
Sedan är det viktigt, för att öka sannolikheten att kunna lösa uppgiften, att eleverna kan 
enkoda vilken aspekt av division som åsyftas. I Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 
2007 visade det sig att eleverna hade stora problem med just divisionen.  
De två begreppsligt skilda typerna av division, fördelnings och innehållsdivision tycks ha orsakat en stor 
svårighet för eleverna. I testuppgifter, vilka måste enkodas med innehållsdivision, var lösningsfrekvensen låg, 
medan om enkodningen resulterade i fördelningsdivision, var frekvensen högre. Även de talområden som 
testades påverkade lösningsfrekvenserna, vilka emellertid inte nådde över 70 % (Skolverket, 2008, s. 71). 
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En slutsats som dras är att de misstag eleverna begår inte i huvudsak handlar om 
beräkningsfel. Snarare handlar det om att eleverna inte har lärt sig enkodning. Det vill säga att 
förstå vilka beräkningar/lösningar som används i vilka sammanhang (Skolverket, 2008). 
För att bli skicklig på att enkoda rätt gäller det inte bara att av en textuppgift kunna utläsa 
vilket räknesätt det är som åsyftas, utan också vilken beräkningsstrategi som för uppgiften är 
den mest passande. Det är viktigt att lyfta fram båda aspekterna av division eftersom 
divisionsuppgifter kan skapas utifrån två helt skilda situationer, men det är minst lika viktigt 
att i samband med detta diskutera valet av beräkningsstrategi (Kilborn, 1989). Genom att 
uppmärksamma de båda divisionsaspekterna samt olika beräkningsstrategier kan man finna 
beräkningsmässiga genvägar som syftar till att uppgifterna ska lösas på ett så enkelt sätt som 
möjligt. En textuppgifts utformning är ledtrådar till vilket räknesätt som passar bäst för att 
lösa uppgiften medan talen i sig kan vara ledtrådar och  
”trigga” till vilken beräkningsstrategi som passar bäst, för att på ett så enkelt sätt som möjligt 
kunna komma fram till det rätta svaret. Ett exempel som gör ovanstående resonemang lite 
tydligare är: 800 kronor skall fördelas lika mellan 200 personer. Hur mycket får var och en? 
Exemplet är tydligt formulerat som en delningsdivisionsuppgift men talen i uppgiften 800 ÷ 
200 =_ ”triggar” till innehållsdivisionens tankeform: Hur många gånger kan man ta 200 från 
800? Eller: Hur många gånger går 200 i 800? Exemplet visar att bara för att en textuppgift är 
utformad som en delningsdivision behöver inte den mest lämpade beräkningsstrategin vara 
den som ”hör” till delningsdivision och tvärtom. Att skilja på en textuppgifts utformning 
(räknesätt och aspekter) och på beräkningsstrategin eleven använder sig av är inget nytt 
fenomen. Wigforss (1943) argumenterade redan på 40-talet för vikten av att som lärare skilja 
på dessa två eftersom det vid användandet av varje räknesätt kan förekomma mycket skilda 
tankegångar. ”Vid den grundläggande räkneundervisningen är det av stor vikt, att 
tankegångarna klart genomgås och icke suddas bort…”(s. 34). Som det framgår av 
redogörelsen ovan är det viktigt att i matematikundervisningen lära sig arbeta med att enkoda 
både en textuppgifts utformning och olika beräkningsstrategier, men det måste tydliggöras att 
vi i denna uppsats har valt att fokusera på textuppgifternas natur, alltså om de utformas som 
en delnings- eller en innehållsdivisionsuppgift, och inte på vilka beräkningsstrategier som är 
bäst lämpade för de olika textuppgifterna. 
2.4 Konceptuell och procedurell kunskap 
Generellt sett finns det två olika förhållningssätt till undervisningen av ämnet matematik, som 
två olika kunskaper, nämligen konceptuell eller procedurell kunskap. Vid tidigare forskning 
har man kunnat konstatera att matematikundervisningen i flera västerländska länder (Sverige 
inkluderat) dominerades av ett procedurellt synsätt, medan matematikundervisningen i Japan 
och Kina dominerades av det konceptuella synsättet på matematik (Bentley, 2008, s. 1). 
Skillnaderna mellan de två är att man, vid procedurellt tillägnad kunskap, förstår vilket 
tillvägagångssätt/procedur som behövs för att lösa ett problem, dock utan förståelse för varför 
just det tillvägagångssättet eller den proceduren behövs för att lösa problemet. Om man har 
konceptuellt tillägnad kunskap inom ett område, har man tillägnat sig ”förståelse av det 
aktuella områdets koncept” (s. 12, författarnas översättning). Japanska matematiklärare såg 
matematik som ett antal samband mellan koncept, medan de amerikanska matematiklärarna 
såg matematik som ett antal procedurer (Stigler & Hiebert, 1999, s.89). 
Procedurell och konceptuell kunskap är influerade av varandra. Konceptuell kunskap influerar 
procedurell kunskap och tvärtom. Det finns flera studier som visar att den konceptuella 
kunskapen har positiva influenser till den procedurella kunskapen. Bland annat finns det 
studier som visar att en konceptuell kunskap, inom ett område, föregick den procedurella 
kunskapen, och att en ökad konceptuell förmåga, inom ett område, genererade bättre 
procedurell kunskap inom samma område. Vad det gäller den procedurella kunskapens 
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influenser på den konceptuella, är den inte lika stor. Procedurell kunskap påverkar endast 
konceptuell kunskap vid enstaka tillfällen. Till exempel finns det en studie som visar att barn 
som behärskade proceduren att addera också använde den kommutativa lagen (a + b = b + a) 
som kan appliceras på addition, utan att ha fått instruktioner om att det förhöll sig så. Med 
andra ord kan man tillägna sig konceptuell färdighet genom förståelse av procedurell 
erfarenhet. Huruvida procedurell kunskap gagnar konceptuell kunskap beror också på hur 
nyfiken individen är att förstå/ta reda på den konceptuella bakgrunden till en procedurell 
kunskap (Bentley, 2008, s. 14). 
För att sammanfatta detta avsnitt om konceptuell och procedurell kunskap: I Sverige och 
andra västerländska länder är det den procedurella kunskapen som dominerar i 
matematikundervisningen, medan det är den konceptuella kunskapen som dominerar 
matematikundervisningen i Japan och Kina. Studier visar att en god konceptuell kunskap 
inom ett område även leder till förbättrad procedurell kunskap. Dock har den procedurella 
kunskapen inte lika goda influenser till den konceptuella kunskapen. Den konceptuella 
kunskapen inom matematik spelar en avgörande roll för hur eleverna sedan utvecklas och 
lyckas med matematik på högre nivå (Bentley, 2008, s. 16). Detta blir tydligt i Liping Mas 
(1999) studie där de amerikanska lärarnas resultat förmodligen beror på att de i huvudsak har 
tagit del av en procedurell undervisning, där fokus har legat på hur man gör en matematisk 
uträkning istället för på förståelsen om den matematiska uträkningen. 
2.5 Styrdokument 
I de nationella styrdokumenten finns det inte många direktiv rörande matematik, varken för 
hur matematikundervisningen ska bedrivas eller vad eleverna ska tillgodose sig för kunskaper 
inom ämnet. Det finns alltså inga avnsitt som på ett tydligt sätt visar vad eleverna bör kunna 
om division. Mycket är som bekant upp till varje enskild lärare. I Läroplanen för det 
obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94) är allt som står 
skrivet om matematik följande: ”Mål att uppnå i grundskolan: Skolan ansvarar för att varje 
elev efter genomgången grundskola behärskar grundläggande matematiskt tänkande och kan 
tillämpa det i vardagslivet” (s. 10 ).  
Inte heller i kursplanen för matematik finns några tydliga direktiv. Målen är skrivna på ett 
generellt sätt och mycket behöver tolkas in. Dessutom är det svårt att veta hur det som står 
skrivet om division ska tolkas. Det lilla som står skrivet, där vi kan tolka in, om räknesättet  
division är följande:   
Mål som eleverna lägst ska ha uppnått i slutet av det tredje skolåret 
- kunna förklara vad de olika räknesätten står för och deras samband med varandra med hjälp av till exempel 
konkret material eller bilder, 
- kunna räkna i huvudet med de fyra räknesätten när talen och svaren ligger inom heltalsområdet 0-20 samt 
med enkla tal inom ett utvidgat talområde 
 
Mål som eleverna skall ha uppnått i slutet av det femte skolåret 
förstå och kunna använda addition, subtraktion, multiplikation och division samt kunna upptäcka talmönster 
och bestämma obekanta tal i enkla formler (Kursplanen i matematik, 2000). 
 
Som tidigare nämnts finns det ingen instans som granskar läromedel och det är upp till varje 
enskild lärare att avgöra vilka läromedel som ska användas. Detta ansvarsfulla uppdrag nämns 
det ingenting om i Läroplanen för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och 
fritidshemmet. Inte heller några direktiv om vad som bör tas i beaktning vid val av läromedel 
står att finna. Det enda som nämns vad det gäller läromedel står under rubriken rektors 
ansvar: 
Rektorn har ansvar för skolans resultat och har därvid, inom givna ramar, ett särskilt ansvar för att skolans 
arbetsmiljö utformas så att eleverna får tillgång till handledning, läromedel av god kvalité (Lpo 94). 
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Då detta är allt som står skrivet i de nationella styrdokumenten, vad det gäller division och 
läromedel, kan många lärare känna en trygghet i att ha en lärobok att luta sig mot. I 
Skolverkets rapport Lusten att lära – med fokus på matematik framkommer det att många 
lärare kände en osäkerhet i att undervisa utan lärobok, då det kunde vara svårt att veta hur väl 




3 Teoretiskt ramverk 
Nedan följer en redogörelse för metoderna kvantitativ och kvalitativ samt komparativ 
innehållsanalys som vi har använt oss av. Sedan följer en definition av begreppen reliabilitet 
och validitet. Avslutningsvis kommer en presentation av vårt analysinstrument. 
3.1 Kvantitativ innehållsanalys 
Ordet kvantitativ kommer från latinets quantitas som betyder storlek, mängd. Kvantitativ 
metod handlar om hur man med på förhand bestämda kategorier tar reda på fördelningen av 
något (Larsson, 1986).  Undersökningarna ska baseras på uppgifter som är likvärdiga och 
därmed jämförbara. Det handlar om att undersökningen ska bestå av så pass många 
analysenheter att uttryck och analys med siffror är möjlig (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & 
Wängnerud, 2007). Innehållsanalys är en undersökning av innehållet i skriftlig, muntlig eller 
bildmässig data. Kvantitativ innehållsanalys lämpar sig bra när man vill ta reda på 
förekomsten av olika innehållsliga kategorier i ett material. Man kan, utifrån de innehållsliga 
kategorierna, fokusera på olika saker. I denna studie är det hur frekvent en innehållslig 
kategori förekommer, som är aktuellt.  
3.2 Kvalitativ och komparativ innehållsanalys 
Ordet kvalitativ kommer från latinets qualitas som betyder beskaffenhet, egenskap. Kvalitativ 
metod handlar om hur man med systematiserad kunskap ska karaktärisera och beskriva 
egenskaper hos något. När en metod är kvalitativ söker man finna de kategorier, 
beskrivningar eller modeller som bäst beskriver en händelse eller ett objekt istället för att 
arbeta med på förhand givna kategorier (Larsson, 1986). Kategorierna, beskrivningarna eller 
modellerna skapas genom tolkning av den data man undersöker. I en komparativ 
innehållsanalys handlar det inte bara om att beskriva och återge olika data, utan främst om att 
jämföra och att lyfta fram skillnader och likheter dem emellan (Johansson & Svedner, 2006). 
Textanalys och innehållsanalys skiljer sig något åt och har inte riktigt samma 
tillvägagångssätt. Stukát har gett följande beskrivning: ”Under en textanalys ägnar man sig 
vanligen åt djupare teoretiska granskningar medan man med innehållsanalysen snarare 
studerar texten på ett mer kvantifierande sätt” (2005, s. 53). Då studien innefattar granskning 
av tre matematikläroböcker, blir innehållsanalys mer aktuell än textanalys. 
3.3 Reliabilitet och validitet 
Reliabilitet är ett mått på noggrannhet i datainsamlingen (Swedner, 1978). Då data från 
läromedel är konstant blir reliabiliteten, vid granskning av läroböcker, tillfredsställande. 
Reliabilitet är kvalitén på själva mätinstrumentet (Stukát, 2005).  
Validitet är ett svårare begrepp att definiera. Det ”brukar anges som hur bra ett mätinstrument 
mäter det man avser att mäta” (Stukát, 2005, s. 126). Validiteten är beroende av reliabiliteten, 
utan reliabilitet ingen validitet. Dock kan en hög reliabilitet leda till en svag validitet om man 
till exempel mäter fel saker. När man ska mäta validitet skiljer man på extern och intern 
validitet. Extern validitet berör generaliserbarheten och blir därmed i denna studie av mindre 
vikt, då vi enbart granskar tre matematikläroböcker som finns ute på marknaden. Intern 
validitet kan delas upp i undergrupper, men vi redogör här endast för den som är relevant för 
denna undersökning, nämligen konstruktionsvaliditet. Med konstruktionsvaliditet menas 
graden av tillförlitlighet vid beskrivningarna av den data vi har använt oss av (Bentley, 2008, 
s. 113). Det vill säga, att vi har återgett innehållet från läroböckerna på ett korrekt sätt. 
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3.4 Presentation av analysinstrument 
Vid skapandet av vårt analysinstrument har vi utgått ifrån det vi har redogjort för ovan, men 
även från den tidigare forskningen som vi presenterade i kapitel 2. Vårt analysinstrument 
består av två delar. Den första, som är av mer kvantitativ art, heter ”Förekomsten av olika 
divisionsaspekter” och den använde vi för att få en översikt över fördelningen av 
innehållsdivision och delningsdivision. Den andra delen, som är kvalitativ, heter ”Ytterligare 
perspektiv i divisionsavsnittet” och den syftade till att ge en fördjupning av 
matematiklärobokens divisionsavsnitt. 
3.4.1 Förekomsten av olika divisionsaspekter 
För att kunna se i vilken omfattning innehållsdivision och delningsdivision fanns 
representerade i matematikböckerna såg vi innehåll- och delningsdivision som två olika 
kategorier. Vi utgick från de fyra multiplikativa grupperna som är viktigast och mest aktuella 
för den granskade årsgruppen: Lika grupper, Multiplikativ jämförelse, Multiplikativ 
förändring och Rektangelns area. Vi såg dessa multiplikativa grupper som fyra olika 
kategorier som alla (förutom ”Rektangelns area”) var möjliga att skapa både innehålls- och 
delningsdivisionsuppgifter från. Vi skapade en figur (se Figur 3) som innehöll alla 
nödvändiga indelningar för att kunna klassificera de olika textuppgifterna i 
matematikböckerna.  
Figur 3. Vårt analysinstrument vid den kvantitativa delen granskningen « Förekomsten av olika divisionsaspekter« 
 
När vi har studerat enskilda textuppgifter har vi först avgjort vilken multiplikativ grupp 
textuppgiften tillhörde och placerade in den i en av rutorna i figuren ovan. Sedan sorterades 
samma textuppgift i ytterligare en ruta beroende på vilken divisionsaspekt den tillhörde 
(förutom ”Rektangelns area” där det inte går att särskilja innehålls- och delningsdivision). 
3.4.2 Ytterligare perspektiv i divisionsavsnitten 
För att kunna ge en djupare och mer nyanserad bild av de utvalda läroböckernas 
divisionsavsnitt ville vi även ha med perspektiv så som hur avsnitten introduceras för 
eleverna, sambandet mellan multiplikation och division, hur innehållsdivision och 
delningsdivision behandlas och om begreppen innehålls- och delningsdivision används i 
läroböckerna. Vi har valt att koncentrera oss på elevboken, men ansåg det ändå intressant att 
se hur lärarhandledningen till varje lärobok behandlar skillnaderna mellan de två 
divisionsaspekterna. För att med precision och på ett strukturerat sätt granska läroböckerna så 
lika som möjligt skapade vi frågor utifrån de perspektiv vi ville granska:  
• Hur introduceras division i läroboken? 
• Hur behandlas innehålls- och delningsdivision och nämns begreppen innehållsdivision 
och delningsdivision i läroboken? 
Division	  
Lika	  grupper	  
Innehållsdivision	   Delningsdivision	  
Mult.	  jämförelse	  
Innehållsdivision	   Delningsdivision	  
Mult.	  förändring	  
Innehållsdivision	   Delningsdivision	  
Rektangelns	  area	  
Går	  ej	  a?	  @llämpa	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• Hur behandlas sambandet mellan division och multiplikation i läroboken? 
• Behandlar lärarhandledningen skillnaden mellan innehållsdivision och 
delningsdivision? 
I enlighet med kvalitativ analys var inte dessa frågor på förhand givna, utan något vi skapade 
under tiden för att på bästa sätt kunna beskriva de granskade läroböckernas divisionsavsnitt, 







Syftet med denna uppsats är att granska divisionsavsnittet i tre matematikläroböcker med 
tillhörande lärarhandledningar för årskurs 4, för att se om både innehållsdivision och 
delningsdivision finns representerade. Inför denna granskning ställer vi oss frågorna:  
• Hur ser fördelningen mellan de två divisionsaspekterna ut i matematikläroböckerna? 
• Finns det någon skillnad mellan de olika matematikläroböckerna, vad det gäller 
introduktionen av divisionsavsnittet, behandlingen av de båda divisionsaspekterna, 
sambandet mellan multiplikation och division och om lärarhandledningen redogör för 
de båda divisionsaspekterna?     
23 
 
5 Metod och tillvägagångssätt 
Här i kapitel 5 ges en beskrivning av tillvägagångssättet i denna studie. Inledningsvis 
motiveras vårt val av metod, läromedel, årskurs och matematikuppgifter. Sedan följer 
avsnittet Etiska överväganden och avslutningsvis en motivering för vår reliabilitet och 
validitet. 
5.1 Val av metod 
Vårt syfte är att granska divisionsavsnittet i tre matematikläroböcker med tillhörande 
lärarhandledningar för årskurs 4, för att se om både innehållsdivision och delningsdivision 
finns representerade. För att kunna genomföra detta och finna svar på våra frågeställningar 
valde vi att granska och jämföra divisionsavsnitten i tre aktuella läroböcker i matematik, 
genom att göra en kvantitativ och kvalitativ samt komparativ innehållsanalys. För att kunna 
avgränsa och göra granskningarna likvärdiga använde vi oss av ett analysinstrument där den 
ena delen var på förhand konstruerad och den andra skapad under granskningens gång (se 
Presentation av analysinstrument, kapitel 3 Teoretiskt ramverk). I vår studie har vi valt att ha 
ett elevperspektiv, vilket innebär att vi främst har granskat den bok som eleverna själva 
kommer i kontakt med, nämligen elevboken/grundboken. Som tidigare nämnts bedrivs en stor 
del av undervisningen i skolan självständigt och eleverna sitter själva och arbetar i sina 
läroböcker, därför ville vi ta reda på hur tydliga läroböckerna är i det avseendet att de båda 
olika aspekterna av division kommer fram. Vi studerade även om begreppen delningsdivision 
och innehållsdivision förekom i de tillhörande lärarhandledningarna.  
Vi valde denna metod för att på ett tydligt sätt kunna påvisa hur frekvent de två olika 
aspekterna av division förekom i läroböckerna. En kvantitativ innehållsanalys var därför att 
föredra. Vi ville även påvisa att det finns andra viktiga perspektiv i ett divisionsavsnitt. Dessa 
perspektiv var inte lika tydligt kvantifierbara, därför valde vi att också använda oss av en 
kvalitativ innehållsanalys. Eftersom vi har granskat mer än en lärobok, har det öppnat upp för 
en komparativ studie, som inneburit att både skillnader och likheter böckerna emellan har 
kunnat påvisas. Vi valde alltså en kvantitativ och kvalitativ, samt komparativ innehållsanalys 
för att den på ett naturligt sätt lämpar sig bäst vid granskning och jämförande av läroböcker. 
5.2 Urval 
För att kunna genomföra denna typ av undersökning var det många val och avgränsningar 
som måste göras. Då tiden för denna studie var knapp har vissa av våra val påverkats. Både 
när det gäller vilken litteratur som studerats och använts (ibland har tillgänglighetsprincipen 
fått råda) och vid avgränsningar för antalet matematikböcker, samt för vilka delar som 
granskats i dessa.   
5.2.1 Val av årskurs och läromedel 
Då vi har valt att undersöka divisionsavsnitten i tre matematikböcker föll de allra första 
årskurserna naturligt bort, eftersom man i läroböckerna för de årskurserna inte behandlar det 
räknesättet. Vi ville att divisionsavsnitten i läroböckerna skulle ta en betydande plats och vara 
ett moment eleverna aktivt arbetar med på matematiklektionerna, därför lämpade sig årskurs 4 
bra för denna undersökning. Även om division i årskurs 4 behandlas aktivt är det fortfarande 
ett ganska nytt moment i matematikboken, därför var det extra intressant att ta reda på hur 
läroböckerna behandlar detta ”nya” moment.  
Vid valet av matematikböcker var det mycket viktigt att de kom från olika förlag, framför allt 
var det viktig med tanke på det låga antalet böcker. Detta för att öppna upp för en något större 
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variation. Dessutom ansåg vi det mer intressant att läroböckerna kom från olika förlag, 
eftersom att alla skolor i Sverige är fria att själva köpa in vilka läromedel de vill och från 
vilka förlag de vill, vilket leder till att spridningen mellan olika förlag är ganska stor. Vi valde 
att använda oss av matematikböcker från tre av de största och mest kända förlagen i Sverige, 
som alla var representerade på NCM:s (Nationellt Centrum för Matematik) hemsida. Inför 
valet av förlagens olika matematikböcker ville vi få reda på i vilken omfattning läroböckerna 
har sålts, och vilka som därmed torde vara mest förekommande på skolorna. Tyvärr ville 
förlagen inte delge oss denna information då det ansågs som affärshemligheter. Vi fick i 
stället själva välja ut matematikböcker från förlagen och fick dem ”godkända” av vår 
handledare: Per-Olof Bentley, Fil. Dr. i matematikdidaktik vid Göteborgs universitet. De 
valda förlagen och läroböckerna med tillhörande lärarhandledningar blev: Bonnier utbildning 
med Matteboken 4B från 1996, Liber (Almqvist & Wiksell) med Matematikboken 4 från 2005 
och Natur och kultur med Pixel 4A och Pixel 4B från 2007. Anledningen till att vi har två 
läroböcker från Natur och Kultur (Pixel) är att division fanns representerat i både A- och B-
boken och vi ville täcka in all division i läroböckerna för årskurs 4. Fortsättningsvis kommer 
vi endast att skriva Pixel om vi syftar på både Pixel 4A och Pixel 4B. Med Bonnier utbildning 
och Matteboken 4B var det tvärtom. Division var endast med i B-boken och därför såg vi 
ingen anledning att använda oss av A-boken i vår undersökning. Vi har valt att använda oss 
av matematikböcker, som minst har ett par år på nacken, för att öka sannolikheten att 
läroböckerna finns representerade ute i skolorna idag. Matteboken 4B är ungefär tio år äldre 
än de två andra. Detta var ett medvetet val, eftersom vi tror att variationen på läroböckernas 
ålder ute på skolorna är ganska stor, då man av ekonomiska skäl inte köper in nya 
matematikböcker till alla elever särskilt ofta. Nedan följer en mer utförlig presentation av de 
utvalda läroböckerna. 
Titel: Matteboken 4B 
Förlag: Bonnier utbildning 
Författare: Birgitta Rockström 
Utgivningsår: 1996 
Matteboken 4B ingår i en läromedelsserie som sträcker sig från årskurs 1-6. I Matteboken för 
årskurs 4 ingår två grundböcker (4A och 4B), facit till varje grundbok, två läxböcker, 
lärarhandledning och kopieringsunderlag. Förlaget har beskrivit materialet på sin hemsida på 
följande sätt: 
Matteboken fokuserar på att ge eleverna en god taluppfattning och fungerande metoder för huvudräkning. På 
så sätt upptäcker de själva strukturer och sammanhang i matematiken och utvecklar förmågan att tänka 
logiskt. Matteboken lär ut enkla och funktionella metoder som ger eleverna självförtroende och stöd vid 
problemlösning (www.bonnierutbildning.se 2009-11-24). 
Titel: Matematikboken 4 
Förlag: Liber (Almqvist & Wiksell) 
Författare: Lennart Undvall, Svante Forsberg och Christina Melin 
Utgivningsår: 2005 
Matematikboken 4 ingår i en läromedelsserie med matematikböcker från förskoleklass till 
årskurs 9. Till Matematikboken 4 hör följande böcker: Grundbok, facit, bashäfte och 
lärarhandledning. På förlagets hemsida har materialet presenterats på följande sätt:  
Unik komponentmix! 
En serie för hela grundskolan! Alla avsnitt i kapitlen innehåller tydliga exempel och förklaringar samt 
uppgifter på tre olika utmanande nivåer (www.liber.se 2009-11-24). 
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Titel: Pixel 4A och Pixel 4B 
Förlag: Natur och Kultur 
Författare: Bjørnar Alseth, Gunnar Nordberg och Mona Røsseland 
Utgivningsår: 2007 
Pixel A och B ingår i en serie läroböcker med material från förskoleklass till årskurs 6. I Pixel 
för årskurs 4 ingår två grundböcker (4A och 4B), två lärarhandledningar (4A och 4B), en 
övningsbok samt en pärm med kopieringsunderlag. På Natur och Kulturs hemsida har Pixel 
presenterats så här: 
Ge dina elever en meningsfull och engagerande start på matematiken med Pixel! Här får eleverna möjlighet 
att fördjupa och befästa sina matematiska kunskaper. Pixel har ett väl genomtänkt upplägg som går från 
konkret till abstrakt nivå i alla moment (www.nok.se 2009-11-24). 
5.2.2 Val av matematikuppgifter 
Vi har valt att i huvudsak gå igenom alla textuppgifter i divisionsavsnitten, vilket innebär att 
vi kan ha utelämnat divisionsuppgifter som förekom i andra kapitel som behandlar geometri 
och statistik. Textuppgifter med indelningen a b c etc., som alla har varit division, har vi valt 
att räkna som en uppgift. Om det däremot i a b c-uppgifter förekommit blandade räknesätt har 
de uppgifter som behandlat division räknats var och en för sig. Förutom rena textuppgifter har 
vi också tagit med uppgifter som illustrerar en händelse med hjälp av bilder. Uppgifter som vi 
inte har tagit med i vår undersökning är sådana som uppmanar eleverna att själva konstruera 
en räkneuppgift, eftersom vi inte vet hur eleverna skulle ha gjort. Förutom rent numeriska 
uppgifter har vi även utelämnat sådana uppgifter där eleven till exempel uppmanas att skriva 
tabeller och hoppa skutt på tallinjen. När divisionsuppgifterna blir svårare och eleverna till 
exempel uppmanas att använda sig av kort division, ibland med rest, har vi valt att fokusera 
på hur textuppgiften är formulerad och ej på algoritmen. Återigen vill vi påpeka att vi tydligt 
gör skillnad på hur en textuppgift är formulerad och på själva beräkningsstrategin (sättet 
eleven tänker) och att vi, i vår studie, har fokuserat på den förstnämnda av dessa två. 
5.3 Beskrivning av genomförande 
Efter att ha införskaffat våra läroböcker med tillhörande lärarhandledningar och skapat 
merparten av vårt analysinstrument (se kapitel 3 Teoretiskt ramverk) började vi vår 
kvantitativa innehållsanalys genom att granska divisionsavsnitten bok för bok. Det första vi 
gjorde var att kategorisera samtliga textuppgifter i divisionsavsnittet till den multiplikativa 
grupp vi ansåg dem höra, antingen som: Lika grupper, Multiplikativ jämförelse, Multiplikativ 
förändring eller Rektangelns area. Varje textuppgift kategoriserades i samma skede dessutom 
som delningsdivision eller innehållsdivision. Vi bokförde samtliga uppgifters nummer (det 
nummer uppgiften hade i matematikboken) och räknade sedan hur många av varje 
multiplikativ grupp och divisionsaspekt som fanns representerade i matematikböckerna. 
Under granskningen kom vi fram till att det fanns fler viktiga perspektiv att ta hänsyn till i 
matematikböckernas divisionsavsnitt. Vi ville på ett mer kvalitativt sätt beskriva 
utformningen av divisionsavsnitten. För att den kvalitativa granskningen skulle kunna göras 
systematiskt, skapade vi frågor att utgå ifrån (se Presentation av analysinstrument, kapitel 3, 
Teoretiskt ramverk). Vi lade ner mycket möda på att resonera och diskutera om vad i 
läroböckerna som var relevant för våra frågor. Detta för att vi skulle granska böckerna så 
likvärdigt som möjligt för att kunna jämföra dem och senare kunna komma fram till en 
slutsats. För varje fråga förde vi anteckningar och var noggranna med att hålla dem ganska 
kortfattade, med enbart relevant information, för att även här göra vår data likvärdig och 
möjlig att kunna använda vid en komparativ innehållsanalys. I det här skedet av arbetet, efter 
handledning och ytterligare studerad litteratur, kom vi fram till att textuppgifterna som 
behandlade delningsdivision och innehållsdivision även var för sig kunde formuleras på olika 
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sätt och därmed skilja sig något åt. Vid detta skede upptäckte vi dessutom att vi hade 
kategoriserat några textuppgifter fel och vi insåg att det var viktigt att vi gick igenom alla 
uppgifter ytterligare en gång för att säkerställa resultatet. 
Efter att ha räknat samtliga uppgifter i sina multiplikativa grupper och de olika 
divisionsaspekterna skapade vi en tabell som gjorde det överskådligt att se resultatet. Nu 
kunde vi jämföra de olika matematikböckerna med varandra och peka på skillnader och 
likheter dem emellan. Då det visade sig att det totala antalet divisionsuppgifter skiljde sig 
markant mellan en lärobok och de övriga två bestämde vi oss för att dessutom ange 
fördelningen av antalet uppgifter i procent (se kapitel 6 Resultat). Vi jämförde läroböckerna 
(och lärarhandledningarna) utifrån våra frågor, vi gick igenom resultatet fråga för fråga, letade 
likheter och skillnader och kunde därmed dra vissa slutsatser. 
5.4 Etiska överväganden 
Vid vår granskning har vi noggrant studerat de utvalda läroböckerna. Till följd av detta har vi 
återgett stora delar av matematikböckernas innehåll och upplägg genom att beskriva och 
citera. Läroböckerna och lärarhandledningarna är offentligt publicerade och därmed öppna för 
allmän granskning, men vi har tagit i beaktande att det finns upphovspersoner bakom 
matematikböckerna och försökt att vara tydliga med vad som är våra egna respektive 
läroboksförfattarnas åsikter. För att kunna granska och komma fram till ett resultat har vi 
använt oss av och kopplat till tidigare forskning. Även här har vi försökt att vara tydliga med 
att hålla isär det som är våra egna åsikter och det som är författarnas. Enligt Stukát (2005, s. 
132) kan denna balansgång vara svår. När man läser mycket från olika källor och utifrån det 
gör en egen tolkning kan det vara svårt att hålla reda på om det man skriver från början var 
ens egna eller någon annans åsikter. En förutsättning för att återge ett rättvist resultat är att 
inte fabricera eller utelämna resultat som är mer eller mindre önskvärda i undersökningen, 
trots att det går emot det resultat man själv vill presentera (s. 133). Med detta i åtanke har vi 
försöka att redovisa ett så objektivt resultat som möjligt. 
5.5 Reliabilitet och validitet 
Eftersom vår data kommer från tryckta läroböcker är vår data konstant. Vi har kunnat gå 
tillbaka och granska exakt samma innehåll upprepade gånger. Tack vare att data i vår studie är 
konstant, kan studiens kvantitativa del upprepas av någon annan. Detta gör att studiens 
reliabilitet från början är tillfredsställande. Vid en läromedelsgranskning är det viktigt att gå 
systematiskt tillväga för att resultatet ska bli så objektivt som möjligt (se kapitel 2 
Forskningsgenomgång). Vi granskade, på ett systematiskt sätt, samtliga läroböcker 
tillsammans, vid ett flertal tillfällen och kom fram till en samstämmig tolkning av innehållet i 
matematikböckerna, vilket var av största vikt inför den komparativa innehållsanalysen. Hade 
vi granskat böckerna på egen hand, hade risken varit stor att vi tolkat innehållet i den 
kvalitativa delen olika.   
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6 Resultat – läroböckernas divisionsavsnitt 
I enlighet med vårt syfte kommer vi här i resultatdelen att redogöra för förekomsten av 
delningsdivision och innehållsdivision i de tre granskade matematikböckerna för årskurs 4. 
Resultatet av granskningen börjar med den komparativa analysen där vi visar hur 
fördelningen av olika divisionsaspekter har varit i läroböckerna. Den komparativa analysen 
fortsätter med en beskrivning av andra viktiga perspektiv i divisionsavsnitten och vi lyfter 
fram likheter och skillnader böckerna emellan. Avslutningsvis kommer en redogörelse för 
granskningen av varje enskild matematiklärobok, vilket är det material som den komparativa 
analysen bygger på. 
6.1 Förekomsten	  av	  olika	  divisionsaspekter	  
Så gott som alla textuppgifter från samtliga matematikböcker och samtliga kapitel, tillhörde 
den multiplikativa gruppen ”Lika grupper”. Det var endast nio uppgifter som särskiljde sig. 
En uppgift i Matematikboken 4 och åtta uppgifter i Matteboken 4B tillhörde gruppen 
”Multiplikativ jämförelse”. Det är viktigt att elever får möjlighet att ta sig an olika problem 
från olika infallsvinklar och i olika kontexter. Med andra ord är det viktigt att det finns 
divisionsuppgifter representerade från alla de fyra multiplikativa grupperna. I de fyra olika 
grupperna spelar multiplikatorn och multiplikanden olika begreppsliga roller, vilket är av stor 
betydelse när elever ska särskilja en divisionsuppgift som delningsdivision eller 
innehållsdivision (se kapitel 2 Forskningsgenomgång). Ju fler infallsvinklar och kontexter 
eleverna får ta del av desto bredare blir förståelsen. I tabellen nedan visas hur fördelningen av 
de multiplikativa grupperna såg ut i de tre matematikböckerna. Uppgifterna redovisas både i 
antal och i procent. När vi har räknat ut procenten har vi valt att avrunda till en decimal. 
Tabell 1. Fördelningen av de fyra multiplikativa grupperna i de tre matematikböckerna 
 Matteboken 4B Matematikboken 4 Pixel 4A och 4B 
Lika grupper 105 st. uppgifter 
92,9 %  
84 st. uppgifter 
98,8 % 




8 st. uppgifter 
7,1 % 
1 st. uppgift 
1,2 % 
0 st. uppgifter 
Multiplikativ 
förändring 
0 st. uppgifter 0 st. uppgifter 0 st. uppgifter 
Rektangelns area 0 st. uppgifter 0 st. uppgifter 0 st. uppgift 
 
 
Ett exempel på en textuppgift som vi kategoriserat in i den multiplikativa gruppen ”Lika 
grupper” är: ”Mirko har 600 kulor i olika färger. Han har lika många röda, blå, gröna och gula 
kulor. Hur många kulor har han av varje färg?” (Rockström, 1996a, s. 82). Ett exempel på en 
textuppgift som vi kategoriserat in i den multiplikativa gruppen ”Multiplikativ jämförelse” är: 
”Sara har ett akvarium med 24 fiskar. När hon rengör akvariet flyttar hon fiskarna till en stor 
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och en liten hink. Hon lägger hälften så många fiskar i den lilla hinken som i den stora. Hur 
många fiskar har Sara i den stora hinken?” (Undvall m.fl., 2005a, s. 72). 
I alla granskade matematikböcker var uppgifter formulerade som delningsdivision, med god 
marginal, den vanligast förekommande divisionsaspekten. Ser man till resultatet i procent var 
det inte så stor skillnad mellan de olika läroböckerna. I Matteboken 4B var skillnaden allra 
störst mellan de två divisionsaspekterna. Det fanns nämligen 95 stycken uppgifter utformade 
som delningsdivision men endast 23 stycken som innehållsdivision, vilket innebar att 79,6% 
av de granskade divisionsuppgifterna i Matteboken 4B var formulerade som delningsdivision. 
Det var med andra ord helt klart överrepresenterat med uppgifter utformade som 
delningsdivision i matematikböckerna. Delningsdivision är den primitiva modellen av 
division. Division förknippas just därför nästan alltid med delningsdivision (se kapitel 2 
Forskningsgenomgång). Därmed inte sagt att delningsdivision ska behandlas mindre i 
skolorna. Tabell 2, nedan, visar fördelningen i antal och i procent mellan de olika 
divisionsaspekterna i de olika läroböckerna. Även här har vi valt att avrunda procentsatsen till 
en decimal. 
Tabell 2. Fördelningen av innehållsdivision och delningsdivision i de tre matematikböckerna 
 Matteboken 4B Matematikboken 4 Pixel 4A och 4B 
Innehållsdivision 23 st. uppgifter 
20,4 % 
26 st. uppgifter 
30,6 % 
10 st. uppgifter 
31,2 % 
Delningsdivision 90 st. uppgifter 
79,6 % 
59 st. uppgifter 
69,4 % 
22 st. uppgifter 
68,8 % 
 
De olika divisionsuppgifterna i matematikböckerna formulerades på olika sätt. När 
textuppgifter som var utformade som innehållsdivision förekom handlade uppgifterna om att 
sortera in föremål i högar eller grupper. Till exempel: ”När pappa städade i källaren hittade 
han 15 petflaskor. Han lade dem i kassar med fem flaskor i varje. Hur många kassar behövde 
han?” (Undvall m.fl., 2005a, s. 62). Textuppgifterna kunde också formuleras på följande sätt: 
”Kalle samlar på frimärken. Hur många kan han köpa för 56 kr om det kostar 8 kr/st?” 
(Rockström, 1996a, s. 66). När textuppgifterna var utformade som delningsdivision kunde 
uppgifterna handla om att dela ett antal objekt lika mellan ett annat antal objekt. Till exempel: 
”Det är 52 kort i en kortlek. Hur många kort får var och en om leken delas på 4 personer?” 
(Alseth m.fl., 2007c, s. 86). De textuppgifter som var formulerade som delningsdivision 
förekom också som att ta reda på en okänd mängd, tid eller sträcka utifrån en redan känd 
mängd, tid eller sträcka. Till exempel: ”Martin köpte sju rosor till sin mamma. Han betalade 
56 kr. Hur mycket kostade en ros?” (Rockström, 1996a, s. 65).  
6.2 Ytterligare	  perspektiv	  i	  divisionsavsnitten	  
I samtliga granskade matematikböcker fanns en introduktion till divisionskapitlet. I Pixel och 
Matematikboken 4 sammanfattades det vad kapitlet kommer att ta upp eller färdigheter 
eleverna kommer att ha tillgodosett sig. I både Matteboken 4B och Matematikboken 4 gick 
man igenom räknesättet division och presenterar täljare, nämnare och kvot och visade hur 
uppställningen ser ut. Samtliga läroböcker hade exempel på textuppgifter, som visade 
användandet av division. Dock var Matematikboken 4 den enda som hade exempel som var 
utformade både som innehålls- och delningsdivision. 
29 
Divisionsuppgifterna handlade främst om att köpa saker, dela saker lika mellan personer, 
räkna ut tid och sträckor och att gruppera föremål.  Inte i någon av de granskade 
matematikböckerna nämndes begreppen innehålls- och delningsdivision. De uppgifter, som 
var formulerade som innehållsdivision, ”dyker bara upp”. Det påpekades inte att det finns två 
olika aspekter av division. Matematikboken 4 var den enda av de granskade böckerna som i 
divisionskapitlets början tog upp två exempel där det ena exemplet tydligt var formulerat som 
en delningsdivision och det andra var en tydlig formulering av innehållsdivision. Dock 
påpekades detta inte i ord för eleverna. I slutet av divisionsavsnittet i Pixel 4B fanns en liten 
sammanfattning för när division ska användas, men endast med vetskap om de två olika 
divisionsaspekterna kan man urskilja att det handlar om både delnings- och innehållsdivision. 
Inte heller här påpekades detta för eleverna, vilket gör det svårt för dem att kunna tillgodose 
sig de olika tankesätten (som troligtvis läroboksförfattarna har tänkt sig) då de oftast arbetar 
självständigt i sina matematikböcker (se kapitel 2 Forskningsgenomgång). 
I två av de tre granskade matematikböckerna (Pixel och Matematikboken 4) kan eleverna ana 
att multiplikation och division har en nära relation genom att räknesätten behandlades inom 
ett och samma kapitel. I Matteboken 4B däremot märktes inte detta samband på samma sätt då 
de båda räknesätten förekom i separata kapitel och dessutom med ett annat kapitel emellan de 
två. I samtliga matematikböcker vi har granskat kan eleverna ana att multiplikation och 
division hör ihop eller har ett samband genom uppgifter som 18 ÷ _ = 2. I Pixel och 
Matematikboken 4 påpekades i kapitlens inledning att de två räknesätten hör ihop. Men sedan 
kapitlet fortgick nämndes inte sambandet något mer i ord för eleverna. Återigen är det svårt 
för eleverna att själva upptäcka det läroboksförfattarna troligen vill påpeka, i detta fall 
sambandet mellan multiplikation och division.  
I varje lärarhandledning tog man upp de två divisionsaspekterna, om än i varierande grad. I 
Matematikboken 4:s lärarhandledning stod det mycket om innehållsdivision, men däremot 
nämndes inte ens begreppet delningsdivision. I Pixel 4B:s och Matteboken 4B:s 
lärarhandledningar nämndes båda begreppen. Dock stod det i Matteboken 4B:s 
lärarhandledning att man som lärare inte ska lägga ned stor vikt vid att eleverna ska lära sig 
de båda begreppen. I Pixel 4B:s lärarhandledning stod det att det är bra för eleverna att 
behärska innehållsdivision när de senare ska dividera med decimaltal. Men i de andra 
lärarhandledningarna stod det inte något om varför det skulle vara bra för eleverna att lära sig 
de olika divisionsaspekterna.   
6.3 Likheter	  och	  skillnader	  
En likhet i alla de granskade matematikböckerna var att av de multiplikativa grupperna var 
”Lika grupper” den dominerande. Av de två divisionsaspekterna var det delningsdivision, 
som var i klar majoritet gentemot innehållsdivision, i alla tre matematikböckerna. Samtliga 
läroböcker påminde om varandra vad det gällde uppgifternas utformning. De handlade oftast 
om att köpa godis, glass och frukt, att dela kulor, pengar och frimärken, att räkna ut sträckor, 
sortera bullar och ägg eller att kapa snören.  Inte i någon av matematikböckerna nämndes 
begreppen delningsdivision eller innehållsdivision, men i samtliga lärarhandledningar 
redogjordes det för de olika divisionsaspekterna, om än i varierande grad. Alla tre 
läroböckerna hade någon form av introduktion, som talade om att räknesättet division skulle 
behandlas, i det aktuella kapitlet. I samtliga matematikböcker kan eleverna ana att räknesätten 
multiplikation och division har ett samband genom numeriska uppgifter som 18 ÷ _ = 2. Alla 
granskade textuppgifter och instruktioner i läroböckerna var procedurella. Ingenstans får 
eleverna någon förklaring till varför de ska tänka och göra på ett visst sätt.  
Överlag var resultaten läroböckerna emellan relativt lika, men några skillnader har 
framkommit genom vår granskning. Ett sätt som Pixel särskilde sig på var att det totala antalet 
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textuppgifter med division var mycket få. Generellt fanns det få olika sorters multiplikativa 
grupper i läroböckerna, nästan enbart ”Lika grupper”. Den lärobok som hade flest andra 
multiplikativa grupper var Matteboken 4B som hade åtta stycken textuppgifter där 
”Multiplikativ jämförelse” förekom. Detta var inte mycket men i jämförelse med de andra två 
läroböckerna, där endast den ena hade en uppgift av annan karaktär än ”Lika grupper”, var 
detta en stor skillnad. Matematikboken 4 hade en uppgift som var en ”Multiplikativ 
jämförelse”.  
Vad det gällde introduktionen till det kapitel där division förekom var det också Matteboken 
4B som skilde sig från de andra två. Pixel och Matematikboken 4 hade en mer målformulerad 
introduktion medan Matteboken 4B direkt presenterade räknesättet i form av exempel. 
Matematikboken 4 var den enda boken som visade ett tydligt exempel formulerat som både 
innehålls- och delningsdivision, men ingenstans påpekades det att det är två olika aspekter. 
Matteboken 4B skilde sig från de andra två, när det gällde sambandet mellan multiplikation 
och division. I Pixel och Matematikboken 4 förekom multiplikation och division i ett och 
samma kapitel. Medan Matteboken 4B hade de två räknesätten i olika kapitel och dessutom ett 
annat kapitel mellan de två. Vad det gällde lärarhandledningarna var det endast i Pixels som 
det gavs en anledning till varför det är bra att eleverna tidigt får lära sig innehållsdivision. 
Sammanfattningsvis var det ingenting i resultatet som på ett tydligt sätt särskilde någon av 
läroböckerna. Alla tre läroböcker skilde sig från varandra men hade överlag många likheter, 
framför allt att det fanns många fler uppgifter utformade som delningsdivision än som 
innehållsdivision. 
6.4 Granskning	  av	  matematikläroböckerna	   	  
Nedan följer en redogörelse för granskningen av varje enskild matematiklärobok. 
6.4.1 Matteboken	  4B	  
I Matteboken 4B har vi studerat divisionsuppgifter i kapitlet som heter ”8 Division” och i 
kapitlet som heter ”9 De fyra räknesätten”. Totalt hade Matteboken 4B 113 divisionsuppgifter. 
Av dessa uppgifter var nästan alla tillhörande den multiplikativa gruppen ”Lika grupper”. Det 
var så många som 105 stycken. De resterande 8 divisionsuppgifterna tillhörde den 
multiplikativa gruppen ”Multiplikativ jämförelse”. Det förekom med andra ord inga 
divisionsuppgifter i form av ”Multiplikativ förändring” och ”Rektangelns area”. När det 
gällde vilken divisionsaspekt de 113 divisionsuppgifterna tillhörde kunde man även här se en 
tydlig dominans av det ena slaget. Det fanns hela 90 stycken uppgifter formulerade som 
delningsdivision och endast 23 stycken som innehållsdivision. Nedan följer en figur med 
resultatet från granskningen av Matteboken 4B, där vi visar hur textuppgifterna var fördelade i 
multiplikativa grupper och de två divisionsaspekterna. Sedan följer en sammanställning 
utifrån våra analysfrågor. 





I Matteboken 4B inleddes kapitlet om division med en presentation av räknesättet division. 
Där redogjordes för täljare, nämnare och kvot och visades hur man ställer upp det. Det fanns 
även exempel som visade hur eleverna ska gå tillväga när de räknar. Ett exempel var enligt 
följande: ”Till höger ser du 12 kryss. Man kan dela in dessa i grupper med lika många kryss i 
varje. Här är kryssen indelade i lika stora grupper. Hur många kryss är det i varje grupp?” 
(Rockström, 1996a, s. 63). Divisionsavsnittet innehöll många uppgifter, men ändå hade 
läroboksförfattaren valt att formulera de flesta uppgifter på liknande sätt, nämligen som 
delningsdivision. Till exempel: ”Fredrik går 3 km på en halvtimma. Hur lång tid tar det för 
honom att gå 1km?” (s. 67). Divisionsuppgifterna kunde även handla om att dela pengar och 
kulor eller om att köpa godis. När uppgifterna var utformade som innehållsdivision kunde en 
uppgift se ut så här: ”Fru Blom köper 30 ägg. De ligger i kartonger med sex i varje. Hur 
många kartonger får hon?” (s. 66). Det fanns få exempel i läroboken och de som fanns var 
formulerade som delningsdivision, som exemplet med kryssen. Ingenstans i läroboken 
påvisades det att det finns två olika aspekter av division. Inte heller nämndes begreppen 
innehållsdivision eller delningsdivision. I lärarhandledningen för Matteboken 4B behandlades 
dock både begreppet delningsdivision och innehållsdivision. Lärarhandledningen tog upp de 
båda begreppen som två olika sätt att tänka vid division, men det stod att man som lärare inte 
ska lägga allt för stor vikt vid att lära ut de båda begreppen (Rockström, 1996b). Det stod 
ingenting om vilka fördelar det kan vara för eleverna att behärska de båda aspekterna. 
Sambandet mellan multiplikation och division var till en början inte särskilt tydligt i 
läroboken, då multiplikation och division var uppdelade på två olika kapitel. Dessutom hade 
läroboksförfattaren valt att ha ett kapitel mellan multiplikationskapitlet och divisionskapitlet. 
Att det finns ett samband de två räknesätten emellan visades däremot genom att det fanns en 
del numeriska uppgifter där det i instruktionen stod: ”Använd sambandet mellan division och 
multiplikation när du räknar ut kvoten” (Rockström, 1996a, s. 67). Dessutom fanns det en 
kommentar i läroboken som uppmanar eleven att kontrollera kvoten med multiplikation. 
6.4.2 Matematikboken	  4	  
I Matematikboken 4 har vi studerat divisionsuppgifter som fanns i kapitlet ”2 Multiplikation 
och division” och i kapitlet ”4 Mer om multiplikation och division”. Det totala antalet 
divisionsuppgifter i Matematikboken 4 var 85 stycken. I de multiplikativa grupperna var hela 
84 stycken uppgifter representerade under ”Lika grupper”. Det fanns endast en 
divisionsuppgift som var av annan karaktär, ”Multiplikativ jämförelse”. Det fanns inga 
divisionsuppgifter representerade från ”Multiplikativ förändring” och ”Rektangelns area”. Det 
fanns mer än dubbelt så många uppgifter utformade som delningsdivision än som 
innehållsdivision. 59 stycken uppgifter var formulerade som delningsdivision och bara 26 
stycken uppgifter som innehållsdivision. Figuren nedan visar hur antalet divisionsuppgifter 
var indelade i multiplikativa grupper och de två divisionsaspekterna. Sedan kommer en 
sammanställning utifrån våra analysfrågor. 
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Figur 5. De 85 divisionsuppgifternas fördelning i multiplikativa grupper och de två divisionsaspekterna 
 
 
I divisionsavsnittet i Matematikboken 4 var de flesta uppgifter utformade som 
delningsdivision. De handlade ofta om att köpa godis, dela pengar och kulor, samt att räkna ut 
tid eller en sträcka. Uppgifterna formulerade som innehållsdivision kunde handla om att 
sortera in stenar, bullar, ägg och barn i högar/grupper eller om att köpa glass godis och frukt. 
Matematikboken 4 hade några exempel utspridda i divisionsavsnittet, som de flesta var 
formulerade som delningsdivision. Men i inledningen av det första kapitlet gavs två exempel 
på textuppgifter, varav det ena var utformad som en delningsdivision: ”Sofia, Lina, Emma 
och Markus ska dela på tolv karameller. Hur många får var och en om de delar lika?” och det 
andra var utformat som en innehållsdivision: ”Jonas samlar på 50-centsmynt från olika EU-
länder. Varje mynt väger 8 gram. När Jonas lägger mynten på vågen väger de 40 gram 
tillsammans. Hur många 50-centsmynt har Jonas?” (Undvall m.fl., 2005a, s. 61). Dock 
gjordes inte eleverna uppmärksamma på skillnaden mellan de två exemplen, vilket även var 
typiskt för resten av divisionsavsnittet. Ingenstans i läroboken nämndes begreppen 
delningsdivision och innehållsdivision. I Matematikboken lärarhandledning 4 nämndes 
begreppet innehållsdivision, men inte delningsdivision. Det påpekades att division som 
delning är något barn lär sig tidigt, men att man även kan se på division på ett annat sätt. Så 
här uttrycktes det i lärarhandledningen: ”Men vi brukar även säga att det finns ytterligare en 
form av division, innehållsdivision” (Undvall m.fl., 2005b, s. 15). Dock nämndes ingenting 
om varför eleverna bör behärska de båda divisionsaspekterna. 
I Matematikboken 4 hade man valt att ha multiplikation och division i samma kapitel, vilket 
visar att räknesätten har ett samband. Båda kapitlen i Matematikboken 4 inleddes med mål, 
som eleven ska ha uppnått när han eller hon är klar med kapitlet. I första kapitlet stod det: 
”När du har arbetat med det här kapitlet ska du /…/ förstå att multiplikation och division hör 
ihop, kunna räkna multiplikation och division i huvudet” (Undvall m.fl., 2005a, s. 51). Mot 
slutet av det första kapitlet kom en sammanfattning där man med exempel påvisade 
räknesättens samband och att man opererar med samma tal i divisionstabellen som i 
multiplikationstabellen. Det fanns en del numeriska uppgifter och små förklaringar under 
kapitlets gång, som påvisade sambandet de två räknesätten emellan. Divisionsavsnittets 
början markerades med rubriken ”Vi delar”. Här fanns också en presentation av begreppen 
täljare, nämnare och kvot. Då och då i kapitlet kom ytterligare exempel som visade det 
aktuella räknesättet. I nästa kapitel som behandlade multiplikation och division stod det: ”När 
du har arbetat med det här kapitlet ska du /…/ kunna räkna kort division” (s. 135). I det här 
kapitlet introducerades divisionsavsnittet med rubriken ”Kort division” och det redogjordes 
för hur man räknar kort division. 
6.4.3 Pixel	  
I Pixel 4A har vi granskat divisionsuppgifterna i kapitlet ”1 Heltal” och i Pixel 4B har vi 
granskat divisionsuppgifterna i kapitlet ”7 Multiplikation och division”. Totalt hade Pixel 32 
stycken divisionsuppgifter. Alla de 32 divisionsuppgifterna tillhörde den multiplikativa 
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gruppen ”Lika grupper”. ”Rektangelns area”, ”Multiplikativ jämförelse” och ”Multiplikativ 
förändring” saknade representation. Fördelningen mellan uppgifter formulerade som 
delningsdivision och innehållsdivision var till delningsdivisionens fördel, som hade dubbelt så 
många uppgifter som innehållsdivisionen. Det fanns 22 stycken uppgifter utformade som 
delningsdivision och 10 stycken uppgifter som innehållsdivision. Figuren nedan visar hur 
fördelningen av de 32 divisionsuppgifterna har sorterats in i multiplikativa grupper och de två 
divisionsaspekterna. Sedan följer en sammanställning utifrån våra analysfrågor. 
Figur 6. De 32 divisionsuppgifternas fördelning i multiplikativa grupper och de två divisionsaspekterna 
 
 
I Pixel 4A ingick division i kapitlet ”1 Heltal” som inleddes med en punktlista som visade vad 
eleverna kommer att stöta på i kapitlet. ”I det här kapitlet kommer du att lära dig mer om: /…/ 
multiplikation och division” (Alseth m.fl., 2007a, s. 4). I början av kapitlet för multiplikation 
och division i Pixel 4B fanns en presentation av kapitlets innehåll. Där togs det upp vad 
eleverna kommer att komma i kontakt med under kapitlets gång: ”I det här kapitlet kommer 
du att: repetera multiplikationstabellerna, multiplicera och dividera tvåsiffriga tal, undersöka 
sambandet mellan multiplikation och division” (Alseth m.fl., 2007c, s. 66). Fortlöpande i 
kapitlen, i båda läroböckerna, fanns exempel som hjälper eleverna att förstå vad uppgifterna 
går ut på. När divisionsavsnitten börjar markerades det med rubriken ”Vi dividerar”. Av 
Pixels få divisionsuppgifter var merparten formulerade som delningsdivision. Till exempel 
”Jonas, Tobias och Linn ska dela på 72 kronor. Hur mycket får var och en?” (Alseth m.fl., 
2007c, s. 86). Uppgifterna utformade som delningsdivision kunde även handla om att dela på 
frimärken, kort och frukt. De uppgifter som var formulerade som innehållsdivision handlade 
om att dela snören och köpa frukt eller om att fylla ett akvarium med vattenhinkar. I Pixel 
fanns det gott om exempel, i princip på varje uppslag, men alla exempel var utformade som 
delningsdivision. Inte i någon av läroböckerna nämndes begreppen delningsdivision och 
innehållsdivision men vid ett tillfälle i Pixel 4B, i sammanfattningen i slutet av avsnittet, 
kunde man ana en antydan till visning av de olika divisionsaspekterna, som såg ut på följande 
sätt: ”Vi dividerar när vi - ska fördela något lika – ska dela något i lika stora delar” (Alseth 
m.fl. 2007c, s. 91). Denna påpekan är endast tydlig om man redan har förstått skillnaden 
mellan de två olika divisionsaspekterna. I lärarhandledningen till Pixel 4A nämndes inte 
begreppen innehållsdivision eller delningsdivision men det stod däremot: ”Exemplen visar 
division där man frågar hur många gånger ett tal går i ett annat tal. Det är viktigt att eleverna 
får erfarenhet av detta, eftersom det är en annan aspekt av divisionsbegreppet än ”vanlig” 
division” (Alseth m.fl., 2007b, s. 36). I lärarhandledningen till Pixel 4B togs både begreppet 
innehållsdivision och delningsdivision upp och det gjordes en snabb genomgång av 
skillnaderna dem emellan på följande sätt: ”Det kallas delningsdivision när antalet per grupp 
är okänt.” ”Det kallas innehållsdivision om antalet grupper är okänt” (Alseth m.fl., 2007d, s. 
66). Dessutom poängterades det i lärarhandledningen ”Att uttrycka divisioner som ”Hur 
många gånger går 4 i 12” är en nyttig förberedelse till division med decimaltal” (s. 82). 
Genom att ha multiplikation och division i ett och samma kapitel visades det i läroböckerna 
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att ett samband finns mellan de båda räknesätten. En rubrik: ”Samband multiplikation och 
division” (Alseth m.fl., 2007a, s. 37) med tillhörande exempel belyser att det finns ett 
samband mellan multiplikation och division. För att öva detta fanns också några numeriska 
uppgifter som _ ÷ 3 = 5. I en punkt i presentationen av kapitlet i 4B påpekades det att 
multiplikation och division har ett samband och det fanns några numeriska uppgifter som 





Här i diskussionen lyfter vi fram det vi menar är vårt centrala resultat och drar paralleller till 
den tidigare forskning som det redogjorts för i kapitel 2. Sedan belyses brister och 
begränsningar i studien. Därefter följer en argumentation för att syftet har nåtts och 
avslutningsvis framhåller vi studiens möjliga konsekvenser för läraryrket samt ger några 
förslag till fortsatt forskning inom området.  
7.1 Centralt resultat 
Vid vår komparativa innehållsanalys av de tre matematikböckerna för årskurs 4, kunde vi se 
att uppgifter formulerade som både innehållsdivision och delningsdivision fanns 
representerade i alla tre matematikböckerna. Men det var en mycket ojämn fördelning mellan 
de båda aspekterna. Uppgifter utformade som delningsdivision var helt klart mycket mer 
förekommande i matematikböckerna än de formulerade som innehållsdivision. I enlighet med 
tidigare forskning, som hävdar att innehållsdivision behandlas bristfälligt i undervisningen, 
kom vi fram till att uppgifter formulerade som delningsdivision är mycket vanligare och mer 
förekommande, även i läroböckerna, än innehållsdivision. Det är förvånansvärt att det i 
läroböckerna inte läggs mer fokus på innehållsdivision, eftersom det inte är den primitiva 
formen av division, utan måste läras in. Delningsdivision kommer barn i kontakt med redan i 
tidiga år och blir därför det naturliga sättet att se på division. Innehållsdivision däremot 
behöver introduceras genom undervisning, eftersom det är ett tankemönster som elever inte är 
vana vid och därmed också ett moment som det behövs läggas ner mer tid på för att skapa en 
förståelse för. Därmed inte sagt att man i undervisningen inte ska arbeta med 
delningsdivision.  
Vid jämförandet av de tre matematikläroböckerna kunde vi se att de hade många likheter 
sinsemellan och att de, i vissa avseenden, även skilde sig något åt. Vid en första anblick i 
läroböckerna tyckte vi oss se mer variation, inom detta område som vi granskar, i den ena 
läroboken. Men vid en närmare granskning kom vi fram till att läroböckerna, på det hela 
taget, var ganska likvärdiga. Brister i en lärobok vägs upp av fördelar, som en annan lärobok 
saknar och tvärtom. Vi kan med andra ord inte säga att en av matematikböckerna är bättre än 
de övriga två, vad det gäller division.  
7.2 Relation till tidigare forskning 
I Skolverkets undersökning Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 kan man se 
att lösningsfrekvensen var mycket lägre på uppgifter som måste enkodas som en 
innehållsdivision (Skolverket, 2008). Det kan ses som ett tecken på att innehållsdivision 
behandlas otillräckligt i undervisningen (Greer, 1992). Delningsdivision är den primitiva 
formen av division och därmed något som barn kommer i kontakt med tidigt. 
Innehållsdivision däremot är en divisionsaspekt som måste introduceras (Fischbein m.fl., 
1985). Flera studier har gjorts som visar elevers benägenhet att välja delningsdivision före 
innehållsdivision, när de själva skulle konstruera en divisionsuppgift (Bell m.fl., 1984), vilket 
kan vara ett tecken på att eleverna är ovana vid innehållsdivision. En liknande undersökning 
har gjorts med lärarstudenter för de tidiga årskurserna och resultatet blev detsamma (Graeber 
& Tirosh, 1988). Kan detta, då lärarstudenterna i sitt tankesätt är inriktade mot de tidiga 
årskurserna, vara ett tecken på att innehållsdivision introduceras först i de senare årskurserna? 
Eftersom innehållsdivision är mindre förekommande än delningsdivision i undervisningen är 
det en stor brist hos läroböckerna att inte fokusera mer på innehållsdivision, då elever 
uppenbart har problem med den aspekten av division.  I de granskade läroböckerna nämndes 
inte ens begreppen innehållsdivision eller delningsdivision och det påvisades aldrig att det 
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överhuvudtaget finns två olika aspekter av division. Det är viktigt att eleverna får erfarenhet 
av båda divisionsaspekterna, då de lämpar sig vid olika divisionssituationer. Dessutom ger en 
god färdighet med innehållsdivision en gedigen grund när det i senare årskurser blir aktuellt 
med division av bråktal och decimaltal. Detta framkom tydligt i Liping Mas studie då de 
kinesiska lärarna hade en helt annan kunskapsbas vad det gäller ämnet matematik än vad de 
amerikanska lärarna hade. Även om det fanns representation av uppgifter formulerade både 
som innehålls- och delningsdivision i de granskade läroböckerna stod det ingenting som 
upplyste eleverna om detta. Det är förvånansvärt att läroboksförfattarna, trots att de hade 
många ypperliga tillfällen att påvisa skillnaderna mellan de två aspekterna, utelämnade denna 
viktiga information för eleverna. Kanske var det läroboksförfattarnas intention att läraren i 
fråga skulle ta upp dessa skillnader men som det, enligt tidigare forskning (Johansson, 2006, 
2003; Ahlberg, 1999; Runesson, 1996) ser ut i klassrummen i dag, där många elever arbetar 
självständigt i matematikboken, så finns det risk för att den informationen går helt förlorad.  
Att multiplikation och division är två räknesätt som har ett nära samband var något som 
framgick av samtliga läroböcker om än i varierande grad. Detta är något positivt även om 
sambandet i vissa fall hade kunnat göras tydligare. Det är viktigt att eleverna blir medvetna 
om att man kan ta hjälp av multiplikation när man löser en divisionsuppgift och tvärtom. Det 
är också viktigt för framtida matematikstudier och då särskilt vid ekvationer och vid division 
med bråktal. 
Även vid undervisning, som inte domineras av läroboken, finns det inga garantier för att 
eleverna får ta del av en mångsidig undervisning, så som olika aspekter av division eller olika 
multiplikativa grupper. Det beror på hur väl förtrogen läraren är med sitt ämne. Detta beror i 
sin tur på vilken typ av utbildning läraren själv har. En skillnad som Liping Ma kunde se i sin 
studie var att de kinesiska lärarstudenterna utvecklade sin matematiska kunskap mer än vad 
de amerikanska lärarstudenterna gjorde. I de amerikanska kurserna fokuserade man mer på 
hur man kan lära ut matematik till barnen än på sin egen matematikkunskap (1999, s. 145). 
Vad är viktigast: Lärarens ämneskunskaper eller lärarens didaktiska förmåga? Självklart är 
det viktigt att man har kunskap om hur eleverna lär sig och hur man på bästa sätt gör för att 
anpassa undervisningen till alla elever. Men frågan är hur kvalitén blir om man som lärare har 
begränsade kunskaper och förståelse inom matematik. Detta är en svår fråga att svara på, men 
en kombination av de båda är att föredra. 
Samtliga läroböcker vi granskade hade en procedurell prägel på instruktionerna till eleverna. 
Instruktionerna bestod mestadels av uppmaningar om vad eleverna skulle göra och inte hur de 
skulle tänka. Detta är förvånansvärt eftersom enbart procedurella instruktioner inte ger någon 
djupare förståelse. Eleverna lär sig endast hur de ska göra vid ett specifikt matematiskt 
problem utan att förstå varför de gör som de gör. Detta leder till att elevernas förvärvade 
kunskaper inte blir generaliserbara. Utan generaliserbara kunskaper i matematik blir det svårt 
för eleverna att enkoda vilket räknesätt samt beräkningsstrategi som bör användas. En slutsats 
som dras i Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 (Skolverket, 2008) är just att 
de misstag eleverna gjorde vid uträkningen av ett problem i första hand inte berodde på 
beräkningsfel, utan på att de inte kunde läsa av uppgiften och enkoda den rätt. Med anledning 
av detta är det angeläget med mer instruktioner av en konceptuell karaktär i 
matematikböckerna.  
För att eleverna ska blir säkra på enkodning, de olika räknesätten och de olika 
divisionsaspekterna är det viktigt att eleverna får möta många olika matematiska problem i 
många olika sammanhang. De multiplikativa grupperna ”Lika grupper”, ”Multiplikativ 
jämförelse”, ”Multiplikativ förändring” och ”Rektangelns area” är exempel som kan leda till 
matematikuppgifter med olika utformning (Greer, 1992). I de granskade matematikböckerna 
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var det dålig spridning mellan dessa grupper. I princip alla granskade divisionsuppgifter hörde 
till den multiplikativa gruppen ”Lika grupper”. Även detta kan ses som en brist hos 
matematikböckerna, då det leder till att elevernas perspektiv blir begränsat, vilket kan leda till 
framtida svårigheter i matematik.  
I alla tre matematikböcker fanns det områden där läraren skulle behöva gå in och komplettera 
läroboken. Då är det väldigt viktigt att man som lärare är medveten om att det finns en 
skillnad mellan textuppgiftens natur (innehållsdivision eller delningsdivision) och 
beräkningsstrategin (exempelvis fördelning eller upprepad subtraktion) man kan använda sig 
av för att komma fram till svaret (Kilborn, 1989). Som lärare kan man aldrig vara säker på att 
eleverna använder sig av ”rätt” beräkningsstrategi bara genom att låta eleverna arbeta 
självständigt i sin matematikbok. Visserligen kan en textuppgifts utformning ”trigga” vissa 
beräkningsstrategier, men det finns inga garantier för att en elev använder sig av 
beräkningsstrategin som är bäst lämpad för uppgiften, även om uppgiften är tydligt 
formulerad som en innehålls- eller delningsdivision. Inte i någon av de granskade 
läroböckerna kan eleverna på egen hand tillgodose sig alla viktiga delar (både 
divisionsaspekterna och beräkningsstrategierna) av division. Till varje matematikbok finns en 
tillhörande lärarhandledning. Dessa skilde sig något åt vad det gäller metodiken och 
didaktiken bakom uppgifterna. Tyvärr används lärarhandledningarna sparsamt. De är väldigt 
dyra vilket leder till att de inte köps in i den utsträckning de borde (SOU, 2004:97). I de 
lärarhandledningar vi har studerat, har vi sett många bra saker, som kompletterar läroboken 
och ger en djupare förståelse för lärobokens upplägg. Dock borde lärarhandledningen vara till 
ännu större hjälp för läraren, eftersom läroböckerna har brister som måste kompletteras av 
läraren. Det finns inte någon instans som granskar läromedel utan det är upp till varje skola 
och varje enskild lärare att kontrollera kvalitén på det undervisningsmaterial man använder 
sig av. Därför är det viktigt att läraren är förtrolig med sitt undervisningsmaterial för att kunna 
ge eleverna en mångsidig matematikundervisning. Det är ett mycket stort ansvar som vilar på 
läraren och för att kunna axla detta ansvar krävs det att man som lärare får både kunskap och 
tid till detta (SOU 2008:109). Liping Ma nämnde i sin studie hur de kinesiska lärarna 
tillsammans satt och gick igenom aktuella matematikböcker. Denna metod fungerade som 
både en granskning av läroböckerna men också som en fortbildning för lärarna. Problemet är 
att detta tar mycket tid och det kräver också att flera lärare använder sig av samma läromedel i 
matematik, något som inte alls är självklart i den svenska skolan. Det kan vara svårt att avgöra 
om en matematikbok är bra eller inte. Att endast granska ett avsnitt tar mycket tid och är inte 
tillräckligt för att avgöra den totala kvalitén på läroboken. Men ändå kan det vara en bra idé 
att flera lärare tillsammans granskar läroböcker. Dels för att granskningen skulle kunna gå 
snabbare, men också för att få fler perspektiv på innehållet. Om lärare själva ska granska och 
gå igenom sina matematikböcker gäller det också att lärarna själva har en god förståelse för 
innehållet i läroböckerna så de vet hur de ska presentera särskilda moment för eleverna och 
vilken kunskap som behöver kompletteras, som inte tas upp tillräckligt i böckerna. Med andra 
ord är det av yttersta vikt att ha en god kunskap om/i matematik när man jobbar som lärare för 
de tidiga årskurserna, eftersom man i de årskurserna lägger grunden för förståelsen och 
färdigheter för matematikundervisningen som senare kommer i högstadiet och gymnasiet. 
Som vi tidigare nämnt finns det idag ingen instans som granskar läromedel och huruvida det 
ska finnas någon eller inte är svårt att ta ställning till. Däremot är det jätteviktigt att alla 
verksamma inom skolan är medvetna om att det inte finns någon form av granskning av 
läromedel. En konsekvens av avsaknaden av läromedelsgranskning är att i princip vem som 
helst, med ekonomiskt intresse, kan ge ut ett läromedel. Även sponsrade läromedel ökar i 
antal på skolorna (Johnsson Harrie, 2009). Detta kan vara bra med tanke på den rådande 
ekonomiska situationen, men det är viktigt att ha i åtanke vilka intressen som ligger bakom 
utgivandet av läromedlet. Med andra ord, med tanke på ett ekonomiskt intresse och/eller 
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okunskap i ämnet, behöver inte alla läromedel som finns ute på marknaden vara av hög 
kvalité. Detta bör tas i beaktning vid val av läroböcker. Likt Brändström vill vi också gärna se 
ett samarbete mellan läroboksförfattare, förlag och utbildade forskare inom matematik, för att 
höja kvalitén på matematikläroböckerna. Som lärare är det också viktigt att vara medveten om 
att det inte finns någon skyldighet att läroböckerna följer de nationella styrdokumenten. Det 
finns alltså inget likhetstecken mellan att ha gjort klart läroboken och att ha uppnått målen i 
matematik. 
I de nationella styrdokumenten finns det ytterst få direktiv för utformningen av 
matematikundervisningen och dess innehåll. Att det inte står mycket i Lpo 94 är inte så 
förvånansvärt, då det inte är läroplanens huvudsyfte att skriva om matematik. Däremot är det 
förvånade att det i Kursplanen för matematik inte finns mer om division. I och med det är det 
inte så konstigt om man som lärare väljer att luta sig mot sin lärobok, då Kursplanen i 
matematik inte är till behjälplighet vad det gäller division.   
7.3 Studiens begränsningar 
Vid vår studie av matematikläroböckers divisionsavsnitt har vi försökt att vara så noggranna 
och systematiska som möjligt. Dock är vi medvetna om att studien, trots våra ansträngningar, 
har begränsningar och brister. En aspekt som är viktig att ha i åtanke är att vi endast har valt 
att fokusera på textuppgifternas utformning och ej tagit hänsyn till elevers olika 
tankestrategier vid beräkning av division. Vi har dessutom utelämnat redogörelser för de olika 
divisionsalgoritmerna, så som kort division (med eller utan rest), trappan och liggande stolen. 
En annan viktig aspekt, som har påverkat vårt arbete, är tidsbegränsningen som lett till vissa 
avgränsningar i studien. Vi har varit tvungna att begränsa oss till enbart tre matematikböcker 
med tillhörande lärarhandledningar och vi har därmed valt bort allt extramaterial såsom 
läxböcker, övningsböcker och kopieringsunderlag. Vi har även varit tvungna att begränsa det 
vi har undersökt i divisionsavsnitten. Vi har, som tidigare nämnts, utelämnat 
divisionsuppgifter som förekommit i kapitel som berör geometri och statistik. Dessutom har 
vi utelämnat rent numeriska uppgifter, uppgifter där eleverna själva ska konstruera ett 
matematiskt problem, ombeds att skriva en tabell eller att hoppa skutt på en tallinje. Den 
begränsade tiden har även påverkat våra studier av tidigare forskning, i den mån att vi inte har 
haft möjlighet att ta reda på och läsa så mycket som vi önskat. 
Det har varit lite problematiskt att få tag i nyare forskning om det aktuella området. Därför 
har vi använt oss av forskning med några år på nacken. Mycket av den forskning som vi 
använt oss av berör inte specifikt den svenska skolan utan har en mer indirekt koppling och 
denna forskning kan därför anses bristfällig.  
Som tidigare nämnts har granskning av läroböcker automatiskt en tillfredsställande 
reliabilitet, då den aktuella data är konstant. Men reliabiliteten har ändå påverkats av 
kvalitativa tolkningar och vår sovring av uppgifter. Vad det gäller den interna validiteten, i det 
här fallet konstruktionsvaliditet, som handlar om graden av tillförlitlighet vid beskrivningarna 
av den data vi har använt oss av, har den påverkats av våra tolkningar. Vad det gäller den 
externa validiteten är den inte särskilt hög, då vår undersökning inte är generaliserbar. Vi har 
endast granskat tre olika matematikböcker som vi vet finns på marknaden, men inte i vilken 
utsträckning de används på skolorna. Om man vill kunna avgöra hur hög standard en 
matematiklärobok totalt har, i förhållande till styrdokument och relevant forskning, räcker det 
inte att endast granska vissa perspektiv i divisionsavsnittet. 
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7.4 Uppnående av syftet 
Vårt syfte var att granska divisionsavsnittet i tre matematikläroböcker med tillhörande 
lärarhandledningar för årskurs 4, för att se om både innehållsdivision och delningsdivision 
fanns representerade. Inför denna granskning ställde vi oss frågorna:  
• Hur ser fördelningen mellan de två divisionsaspekterna ut i matematikläroböckerna? 
•  Finns det någon skillnad mellan de olika matematikläroböckerna, vad det gäller 
introduktionen av divisionsavsnittet, behandlingen av de båda divisionsaspekterna, 
sambandet mellan multiplikation och division och om lärarhandledningen redogör för 
de båda divisionsaspekterna?   
 För att uppnå syftet och kunna svara på ovanstående frågor valde vi att göra en kvantitativ 
och kvalitativ samt komparativ innehållsanalys. Det vill säga vi granskade tre 
matematikläroböcker för årskurs 4, där vi med hjälp av ett analysinstrument kategoriserade 
och räknade antalet textuppgifter samt studerade ytterligare perspektiv i läroböckernas 
divisionsavsnitt. Sedan redogjorde vi för matematikläroböckerna var och en för sig, för att 
senare jämföra dem med varandra. I och med genomförandet av denna kvantitativa, 
kvalitativa och komparativa innehållsanalys hävdar vi att vi har uppnått vårt syfte och svarat 
på våra frågeställningar.  
7.5 Konsekvenser för läraryrket 
I vår studie har vi tydligt kunnat se en dominans av delningsdivision gentemot 
innehållsdivision. Vi har dessutom sett att läroböckerna helt saknar en åtskillnad av de två 
divisionsaspekterna. Därför måste man själv som lärare undervisa eleverna om 
innehållsdivision och delningsdivision och alltså komplettera de aspekter som läroboken 
saknar. För att, i detta avseende, kunna komplettera läroboken är det viktigt att man som 
lärare själv har goda kunskaper om division och de olika aspekterna. 
Då det inte finns någon instans som granskar läromedel är det upp till varje skola och enskild 
lärare att ansvara för detta. Som lärare kan man inte enbart förlita sig till matematikläroboken 
för att eleverna ska få en mångsidig undervisning av hög kvalité och nå kursplanens mål för 
matematik. Det är viktigt att ha i åtanke att en lärobok inte behöver följa de nationella 
styrdokumenten för att ges ut på marknaden. Då det finns många brister i läroböckerna 
behöver läraren komplettera läroboken och vara aktiv under matematiklektionerna. För en god 
undervisning är det läraren som är viktigast, inte matematikläroboken. Därmed inte sagt att 
läraren behöver förkasta läroboken, utan man bör istället använda den mer medvetet. En god 
idé kan vara att faktiskt köpa in de tillhörande lärarhandledningarna, för att få en djupare 
förståelse av materialet och kanske kompletterande tips och idéer till undervisningen. 
7.6 Förslag till framtida forskning 
Denna studie har varit mycket intressant att genomföra och den har väckt många frågor och 
funderingar, som vi naturligtvis inte har kunnat följa upp. Då detta är ett relativt outforskat 
område vill vi uppmana och inspirera till vidare forskning inom området. Nedan följer några 
förslag på områden som kan vara viktiga och intressanta att undersöka. 
I framtiden borde fler studier liknande denna göras, dock i större omfattning. Dels större i den 
bemärkelsen att fler läroböcker systematiskt granskas och dels i bemärkelsen att fler avsnitt 
granskas. Varje räknesätt har flera olika moment och därför är det viktigt att läroböcker i 
matematik granskas för att höja sannolikheten att flera viktiga moment finns representerade.  
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Det vore intressant att få vetskap om hur processen går till när ett läromedel skapas. Vilka 
aspekter väljer man att fokusera på, hur resonerar läroboksförfattaren när han eller hon skapar 
exempel och instruktioner, i vilken grad samarbetar läroboksförfattaren och förlag, etc. 
 I vår undersökning kunde vi se att både innehållsdivisionsuppgifter och 
delningsdivisionsuppgifter formulerades på olika sätt sinsemellan. Vad denna skillnad i 
utformningen av textuppgifter har för betydelse för val av beräkningsstrategi vore intressant 
att undersöka. 
Det är viktigt att påpeka att läraren är viktigast för undervisningens utformning, därför vore 
det intressant att studera vilka kunskaper lärare för de tidigare årskurserna innehar i aritmetik 
med särskilt fokus på de olika divisionsaspekter och hur de bedriver sin undervisning om 
detta. Då det här hänger ihop med hur man utbildar blivande lärare för de tidiga årskurserna i 
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